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1. Johdanto 
	  
Toisen asteen koulutusvalinta ja siirtymä peruskoulusta toisen asteen koulutukseen 
on merkittävä nivelkohta nuoren elämässä. Aaltonen (2012, 221) on kuvannut tätä 
yhdeksännelle luokalle osuvaa taitekohtaa ongelmallisen kouluhistorian omaavien 
nuorten kannalta erityiseksi positioksi tai kriittiseksi institutionaaliseksi hetkeksi, 
jolloin nuoren odotetaan reflektoivan elämäänsä sekä retrospektiivisesti taaksepäin 
että tulevaisuuteen suuntautuen eteenpäin. Aivotutkija Kiti Müller (HS 2011) on 
puolestaan esittänyt huolensa siitä, että nuoret joutuvat tekemään suomalaisessa kou-
lutusjärjestelmässä liian varhain ammatinvalintaa koskevia päätöksiä. Päätöksenteon 
kannalta ongelmallista on Müllerin mukaan erityisesti se, että nuoret joutuvat teke-
mään ammatinvalintapäätöksen iässä, jossa älyllinen suorituskyky saattaa olla aikui-
sen tasolla, mutta itseymmärrys on vasta kehittymässä. Müllerin mielestä nuorten 
valinnan mahdollisuuksia tulisi vähentää peruskoulussa ja toisella asteella, sillä jos 
nuorella on liikaa vaihtoehtoja ja liian vähän aikaa pohtia eri vaihtoehtoja, saattaa 
syntyä aivojen rasitustila, joka voi heikentää yleisemmin opiskelumotivaatiota. 
Nuorten koulutuksellisia siirtymiä peruskoulusta toisen asteen opintoihin säätelevät 
ajassa muuttuvat yhteiskunnalliset reunaehdot kuten koulutus- ja työvoimapoliittiset 
tarpeet, joista ajankohtaisena esimerkkinä on vuoden 1.1.2013 voimaan astunut nuo-
risotakuu. Eurooppalaisten tietoyhteiskuntien kontekstissa työelämän tarpeisiin so-
veltuvan, vähintään toisen asteen koulutuksen hankkimista pidetään yhtenä nuoren 
elämänkulkuun keskeisesti liittyvistä kehitystehtävistä. Koulutusvalintojen on katsot-
tu muuttuneen aiempaa yksilöllisimmiksi ja urapolkujen puolestaan aiempaa moni-
naisemmiksi ja epälineaarisimmiksi. Koulutus ei kuitenkaan välttämättä takaa samal-
la tavalla turvattuja urapolkuja kuin aiemmin, sillä tulevaisuutta pidetään jälkimo-
derneissa yhteiskunnissa aiempaa epävarmempana, vaikeammin ennakoitavana sekä 
uudenlaisten riskien sävyttämänä. (Walther 2005, 2006; Parreira  do Amaral, Litau, 
Cramer, Kobolt, Loncle, McDowell, Mellottée, Muniglia, Ule, Walther & Zivoder 
2011.). Pro gradussani tutkin helsinkiläis- ja turkulaisnuorten toisen asteen koulutus-
valintoja kuvaavia järkeilyn tapoja sekä nuorten koulutuksellisen toimijuuden ja ra-
kenteen välistä dynamiikkaa. Pro graduni liittyy Euroopan komission rahoitta-
maan ”Governance of Educational Trajectories in Europe” – nimiseen (myöh. GOE-
TE), jo päättyneeseen tutkimushankkeeseen, joka toteutettiin 1.1.2010 - 31.3.2013 
kahdeksassa Euroopan maassa: Suomessa, Ranskassa, Saksassa, Italiassa, Alanko-
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maissa, Puolassa, Sloveniassa ja Iso-Britanniassa. Hankkeen suomalaisia tutkimus-
tahoja edustivat Helsingin yliopiston sosiaalityön laitos ja Turun yliopiston kasvatus-
tieteen laitos. GOETE- hankkeessa tutkimuksen fokuksena olivat sekä elämänkulun 
että koulutussiirtymien hallinnan näkökulmat. Hankkeen tutkimusote oli vertaileva ja 
sen keskeisenä kiinnostuksen kohteena oli selvittää ja analysoida millainen merkitys 
koulutuksella on nuorten tulevaisuutta ajatellen, miten koulutukseen pääsyä säädel-
lään eri kouluasteille siirryttäessä sekä miten nuorten selviytymistä koulutuksen sekä 
elinikäisen oppimisen asettamista vaatimuksista edesautettiin.  (Parreira do Amaral 
ym. 2011.) 
Pro gradu on tehty GOETE- hankkeen rinnalla, mutta hankkeesta erillisenä opinnäy-
tetyönä. Tutkimus sijoittuu kriittisen realismin metateoreettiseen viitekehykseen ja 
on toteutettu laadullisena monitapaustutkimuksena elämäkerrallisen tutkimusotteen 
avulla. Pro gradun laadullisen aineiston muodostaa toisen asteen opintonsa aloitta-
neiden suomalaisnuorten GOETE- hankkeen tapaustutkimusosiota varten tehdyt yk-
silöhaastattelut, jotka on kerätty kahdessa eri tutkimuskontekstissa. Haastatellut nuo-
ret olivat siirtyneet toisen asteen opintoihin erään helsinkiläisen yläasteen yleisope-
tuksen luokalta ja erään turkulaisen yläasteen liikuntapainotteisen opetuksen luokal-
ta. Haastattelut toteutettiin syksyllä 2011 noin viisi kuukautta peruskoulun päättymi-
sen jälkeen, jolloin kaikki tutkimuksen nuoret olivat aloittaneet opintonsa jossakin 
toisen asteen oppilaitoksessa. 
Tutkimus paikantuu eräänlaiseen yhteiskunnalliseen murrokseen, jota kuvaa talou-
dellinen taantuma, huoli nuorten työttömyyden ja syrjäytymisen kasvusta sekä voi-
mallinen pyrkimys pidentää työuria tehokkaiden ja nopeiden koulutussiirtymien 
avulla. Toisen asteen koulutuksen keskeistä merkitystä syrjäytymisen ehkäisyssä 
korostaa hallituksen yhteiskuntapoliittiset ratkaisut kuten nuorisotakuu, jonka tarkoi-
tuksena on taata kaikille alle 25-vuotiaille nuorille ja kaikille alle 30-vuotiaille vas-
tavalmistuneille työ-, harjoittelu, opiskelu-, työpaja- tai kuntoutuspaikka viimeistään 
kolmen kuukauden kuluessa työttömäksi joutumisesta. Nuorisotakuuseen kuuluvan 
koulutustakuun tarkoituksena on puolestaan taata jokaiselle peruskoulun päättäneelle 
jatkomahdollisuus lukiossa, ammatillisessa koulutuksessa, oppisopimuskoulutukses-
sa, työpajassa, kuntoutuksessa tai muulla tavoin. (TEM 2012, 7.) 
Tutkimukseni lähtökohtana on koulutuksen tarkastelu glokaalina yhteiskunnallisia ja 
sosiaalisia ulottuvuuksia käsittävänä ilmiönä. Dalen ja Robertsonin (2007) koulutus-
tutkimusta koskeva kriittinen ajattelu, GOETE - hankkeen kansainvälisesti vertaileva 
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näkökulma sekä pitkä työkokemukseni kansainvälistä suojelua hakevien parissa ovat 
ohjanneet tutkimukseni teoreettisen viitekehyksen muotoilussa. GOETE - hank-
keen ”State of the Art Report” sekä Suomen maaraportti olivat keskeisiä lähteitä 
tutkimusaiheeseen ja teoreettiseen käsitteistöön perehtyessäni. Tutkimuksessani 
nuorten tekemiä koulutusvalintoja ja toimijuutta tarkastellaan siirtymäregiimien teo-
reettisessa viitekehyksessä, jota on kehitetty eurooppalaisessa vertailevassa tutki-
muksessa ja hyödynnetty myös GOETE - hankkeen teoreettisena lähtökohtana. Siir-
tymäregiimin käsitteellä viitataan erilaisiin kansallisesti tyypillisiin muodostelmiin, 
joilla elämänkulkuun liittyviä siirtymiä hallitaan. Regiimejä voidaan pitää erilaisten 
sosioekonomisten, institutionaalisten ja kulttuuristen tekijöiden klustereina tai yläta-
son rakenteena, joiden puitteissa yksilöllisiä siirtymiä tarkastellaan ja joilla on vaiku-
tusta yksilöllisten elämäkertojen muodostumiseen. (Parreira do Amoral ym. 2011, 
41-48) Suomalaista koulutusjärjestelmää sekä sen koulutussiirtymien hallinnan ja 
säätelyn mekanismeja on kuvattu universaalin siirtymäregiimin käsittein. Pohjois-
maisen hyvinvointivaltion ideaan pohjautuvassa universaaliregiimissä koulutus ja 
hyvinvointi ovat kytkeytyneet yhteen, koulutusjärjestelmä on perustunut yhtenäis-
koulun ideaan ja koulutusjärjestelmää kuvaa korkea tasalaatuisuuden aste maanlaa-
juisesti. Universaaliregiimissä huono-osaisuuden katsotaan aiheutuvan osin raken-
teellisten, osin yksilöllisten tekijöiden johdosta. Universaaliregiimissä nuoruudella 
on ikäkautena selkeä oma statuksensa. Nuoruutta pidetään henkilökohtaisen kehit-
tymisen ja kansalaisuuteen liittyvien valmiuksien kehittymisen ajanjaksona ja nuoril-
le on tarjoutunut universaaliregiimissä eräänlainen koulutuskansalaisuuden odotus ja 
paikka. Nuorille taataan universaaliregiimissä, ainakin periaatteessa, perheen sosio-
ekonomisesta asemasta riippumaton koulutuksellisen tasa-arvo, joskin universaalire-
giimissä on havaittu viime aikoina selkeästi liberaaliregiimille tyypillisiä piirteitä. 
(Parreira do Amoral ym. 2011, 41-48.). Suomalaisen koulutusjärjestelmän universaa-
lia luonnetta sekä koulutuksen tasa-arvoisuutta ja – laatuisuutta on yleisesti kiitelty 
mm. kansainvälisesti hyvien PISA- tulosten johdosta. Merkkejä koulutuksen tasa-
arvoisuuden hienoisesta laskusta on ollut havaittavissa vuoden 2012 PISA – tulok-
sissa, joiden perusteella huolta on herättänyt erityisesti poikien ja maahanmuuttaja-
taustaisten nuorten heikentynyt koulumenestys (Kupari, Välijärvi, Andersson, Arff-
man, Nissinen, Puhakka & Vettenranta 2013). Lunabban (2013) mukaan poikien 
yleisimpiä näkyviä ongelmia yläasteiden luokkahuonetilanteissa olivat heikko kou-
lumotivaatio ja häiriökäyttäytyminen, johon voitaisiin vaikuttaa kiinnittämällä huo-
miota opettajin/oppilashuollon ja oppilaiden välisten suhteiden laatuun hyvinvointia 
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ennaltaehkäisevässä mielessä. Kaupunkikoulujen välisestä eriytymiskehityksestä on 
ollut viitteitä Suomessa, sillä Berneliuksen (2013) mukaan asuinalueiden sosioeko-
nomista ja etnistä eriytymiskehitystä kuvaavalla segregaatioilmiöllä on ollut selkeitä 
yhteiskunnallisestikin merkittäviä vaikutuksia helsinkiläiskouluihin, mikä näkyy 
koulujen ja koulujen oppilaspohjan eriytymisenä sekä koulujen välisten oppimistu-
losten eroina. Seppäsen, Rinteen & Sairasen (2012) mukaan myös Turussa on merk-
kejä peruskoulujen välisten suosiohierarkioiden tai eräänlaisten koulumarkkinoiden 
synnystä, mihin ovat vaikuttaneet perheiden tekemien kouluvalintojen yleistyminen 
ja koulujen itsenäisten oppilasvalikointikriteerien lisääntyminen. 
Tutkimusaiheen valinta syntyi eräänlaisten sattumusten summana. Suorittaessani 
sosiaalityön maisterivaiheen opintojen ohella muutaman kurssin kasvatustieteen pe-
rusopintoja, huomasin Helsingin yliopiston sosiaalityön laitoksen käytäntötutkimuk-
sen professori Ilse Julkusen lähettämän sähköpostiviestin, jossa pyydettiin sosiaali-
työn opiskelijoilta GOETE -hankkeeseen litterointiapua ja mainittiin, että hankkeesta 
saattaisi löytyä maisterivaiheen opiskelijoille mielenkiintoisia gradun aiheita. Hank-
keen sosiaalityön ja koulutuksen näkökulmia yhdistävä aihepiiri vaikutti kiinnosta-
valta, joten kävin sosiaalityön laitoksella keskustelemassa gradun tekemisen mahdol-
lisuuksista Ilse Julkusen kanssa. Tapaamisessa sovimme, että teen turkulaisnuorten 
yksilöhaastattelut hankkeen tutkimusassistenttina. Haastattelut tuli tehdä kuitenkin 
ajallisesti melko pikaisesti, joten en haastatteluja aloittaessani ennättänyt perehtyä 
aihepiiriin kovin syvällisesti. Sain kuitenkin hyödyllisiä neuvoja, kirjallisuusvinkkejä 
sekä käytännöllistä apua Ilsen lisäksi hankkeessa mukana olevalta Veronica Salovaa-
ralta sekä Harry Lunabbalta. Sopiessani haastatteluaikoja turkulaisnuorten kanssa 
minulla ei siis ollut selkeää kuvaa siitä mikä pro graduni tutkimusongelma olisi. Tut-
kimusaiheeseen ja -kirjallisuuteen perehtyessäni huomioni kiinnittyi kahteen do-
minoivaan tai ainakin usein esiintyvään diskurssiin, joista toinen liittyi EU:n koulu-
tuspoliittiseen ja varsin arkipäiväistyneeseen ”elinikäisen oppimisen”-diskurssiin ja 
toinen taas jälkimoderniin aikaan yhdistettyyn ”riskien ja epävarmuuden sävyttämän 
tulevaisuuden”-diskurssiin. Tutkimukseni näkökulman valintaa motivoi näiden dis-
kurssien havaitseminen ja jonkinasteinen problematisointi, sillä pohdin tulivatko 
nämä diskurssit näkyviksi nuorten puheessa ja ohjasivatko ne jollakin tavoin nuorten 
koulutusvalintoja ja tulevaisuudenorientaatioita. Pohdin myös oliko erilaisista perhe-
taustoista ja koulukonteksteista tulevien nuorten koulu-urissa havaittavissa näkyviä 
tai latentteja riskejä, jotka mahdollisesti vaikuttivat ratkaisevasti nuorten valinnan-
mahdollisuuksiin. Olin kiinnittänyt huomioita peruskoulun yhdeksännellä luokalla 
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tehtyjen valintojen ratkaisevaan merkitykseen aiemmassa sosiaalityön käytäntötut-
kimuksessani, johon haastattelin kuntouttavassa työtoiminnassa olevia asiakkaita. 
Haastattelemistani asiakkaista kaksi, melko pitkällä syrjäytymisen kierteessä olevaa 
miestä paikansivat aiempia elämänvaiheitaan ja valintojaan jälkikäteen tutkiessaan 
yhdeksännen luokan kriittiseksi pisteeksi, josta eteenpäin elämä oli lähtenyt mene-
mään väärille raiteille. Halusin pro gradussani tarkastella lähemmin tätä kriittistä 
pistettä ja selvittää millaisista lähtökohdista nuoret koulutusvalintojaan tekivät ja 
millaisia eväitä nuoret olivat kouluaikanaan saaneet tulevaa koulutusta ja ammatin-
valintaa koskevaa päätöksentekoaan ajatellen. Minua kiinnosti erityisesti se millai-
nen merkitys koulutuksella oli haastatelluille nuorille, millaiseksi nuorten toisen as-
teen koulutusta koskeva päätöksenteko ja valinta muodostuivat sekä miten nuoret 
itse arvioivat koulutusvalinnan onnistumista. 
Tutkimustehtäväni täsmentyi kaksiosaiseksi. Tutkimuksessani selvitän millaisia toi-
sen asteen koulutusvalintaa kuvaavia järkeilyn tapoja sekä millaista toimijuuden ja 
rakenteen välistä dynamiikka nuorten koulukertomuksissa hahmottui. Tutkimuksen 
keskeisiä käsitteitä ovat universaali siirtymäregiimi, toisen asteen koulutusvalinnat, 
toimijuus ja rakenne. Toimijuuden käsitettä sekä toimijuuden ja rakenteen välistä 
dynamiikkaa olen jäsentänyt Margaret S. Archerin (2007) ihmisen refleksiivisyyttä 
korostavan kolmivaiheisen mallin avulla. Tutkimuksen ontologisena lähtökohtana on 
käsitys nuorista aktiivisina ja kompetentteina toimijoina (vrt. Lunabba 2013) heidän 
kehittymässä oleva itseymmärryksensä huomioiden. Toisen asteen koulutusvalinto-
jen luonnetta analysoidaan teoriaohjaavasti Regine Grytnesin (2011) typologian 
avulla, jonka lähtökohtana on oletus toisen asteen koulutusvalinnoista pragmaattis-
rationaalisina ja elämäkerrallisesti muotoutuvina valintoina. Pragmaattis-
rationaalisilla valinnoilla tarkoitetaan sitä, että nuori hakee valintaansa aineksia sekä 
formaalista että informaalista kokemusmaailmastaan ja valinta itsessään on eräänlai-
nen elämäkerrallisesti jäsentyvä neuvotteluprosessi. Taustaoletuksenani on, että kou-
lutusvalintaan vaikuttavat nuoren aiemmat koulukokemukset, nuoren käsitys koulu-
tuksen merkityksestä hänen tulevaisuudenorientaatiossaan ja omista toimintamahdol-
lisuuksistaan sekä nuoren omat että häneen kohdistetut odotukset. Tutkimuksen syn-
teesinä kuvaan yleisemmin sitä millaista koulutuksellista toimijuutta nuorten kerto-
muksissa hahmottui sekä millaisten koulutusjärjestelmää kuvaavien sosiaalisten, 
kulttuuristen ja yhteiskunnallisten reunaehtojen puitteissa nuoret valintaansa tekivät 
paikallisissa koulukonteksteissa. 
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Tutkimuksen eettisyys liittyy erottamattomasti kaikkeen tutkimukseen, sillä tutki-
museettiset kysymykset kulkevat tutkijan mukana koko tutkimusprosessin ajan. Tut-
kimusetiikka liittyy aiheen valintaan, tiedonmuodostukseen, haastateltavien kohtaa-
miseen ja kohteluun, aineiston keruuseen, analyysin tekemiseen sekä tutkimustulos-
ten raportointiin, julkaisemiseen ja hyödyntämiseen. Tutkijalla on eettiset velvoit-
teensa ja tutkimuksella positionsa myös tiedeyhteisössään. Harriet Strandell (2010, 
107) on puhunut eettisistä jännitteistä, jotka liittyvät lasten alisteiseksi katsottuun 
asemaan lapsuuden instituutioissa, jolloin myös tutkija joutuu lapsia instituutioiden 
piirissä tutkiessaan ”-- kasvatuksellisten ja poliittisten diskurssien merkityksellistä-
mälle kentälle.” Tutkijan tulee pohtia paitsi asemaansa tällä kentällä myös tutkimuk-
sen mahdollisia seurauksia tutkittavilleen. Keskeinen eettinen kysymys nuoria tutkit-
taessa liittyy mielestäni tiedon politiikkaan eli siihen kenen tietoa tuodaan näkyväksi, 
miten tietoa hyödynnetään ja millaiseen tietoon päätöksiä perustetaan (Oikkonen, 
2011). Koulutusvalintoja tehdessään nuoret ovat keskeisiä koulutuksellisia toimijoi-
ta, jonka vuoksi nuorten tuottama tieto on keskeistä tiedonmuodostuksen ja tiedon 
hyödyntämisen näkökulmasta. Saurama & Julkunen (2009, 304) viittaavat sosiaali-
työn käytäntötutkimukselliseen lähestymistapaan, jossa tutkimukseen osallistujia 
pidetään tiedon kantajina, joilla on oikeus olla mukana tiedon tuottamisessa. Rauhala 
& Virokannas (2011, 238) puhuvat tutkimusetiikan kontekstisidonnaisuudesta ja 
problematisoivat tutkimuseettisten ratkaisujen sitomista tiukasti ennalta määrättyyn 
koodistoon. Tätä silmällä pitäen kuljetan tutkimuseettistä pohdintaa läpi koko tutki-
musraportin, jonka vuoksi tutkimusraportissa ei ole erillistä lukua tutkimuksen etii-
kasta. 
Tutkimusraportti rakentuu seuraavasti. Luvussa 2 taustoitan ja paikannan tutkimus-
tehtävääni koulutuksen ja koulutussiirtymien kontekstiin. Luon ensin katsauksen 
koulutukseen glokaalina ilmiönä sekä yhteiskuntatieteellisenä tutkimuskohteena. 
Tämän jälkeen esittelen tutkimuksen yhteiskunta- ja koulutuspoliittista kontekstia 
sekä paikannan koulutussiirtymät nuorten siirtymäregiimien käsitteistöön ja erityi-
sesti universaaliin siirtymäregiimiin, joka toimii tutkimukseni keskeisenä siirtymien 
rakennetta kuvaavana teoreettisena viitekehyksenä. Tarkastelen myös suomalaista 
koulu- ja koulutusjärjestelmää viimeaikaisten tutkimusten valossa. Luvussa 3 kuvaan 
tutkimuksen metateoreettiset ja teoreettiset lähtökohdat. Kuvaan toimijuuden ja ra-
kenteen käsitteitä sekä refleksiivisyyden välittävää merkitystä Margaret S. Archerin 
mukaan ja tarkastelen nuoria koulutuksellisina toimijoina viimeaikaisten tutkimusten 
valossa. Tämän jälkeen esittelen tutkimuksen käyttöteoriana hyödyntämääni Regine 
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Grytnesin koulutusvalintojen luonnetta kuvaavan typologian. Luvun lopuksi muotoi-
len täsmennetyn tutkimustehtävän sekä tutkimuskysymykset. Luvussa 4 siirryn ku-
vaamaan tapaustutkimuksen periaatteita. Tämän jälkeen esittelen empiiriset tutki-
muskontekstit, aineiston sekä aineiston keruuseen, käyttöön ja rajaamiseen liittyvät 
periaatteet. Luvun lopuksi kuvaan aineiston analyysin keskeiset vaiheet sekä täs-
mennän koulukertomuksia tutkimuksen tapauksina. Luvun 5 aloittaa tutkimuksen 
tapauskuvaukset eli viiden nuoren koulukertomukset. Tämän jälkeen esittelen tutki-
mustulokset kaksiosaisen tutkimustehtävän mukaisesti. Esittelen ensin nuorten kou-
lutusvalintojen luonnetta kuvaavan typologian sekä tutkimuksessa hahmottuneina 
tapauksia yhdistävinä tuloksina. Tutkimuksen synteesinä kuvaan tutkimuskonteks-
teissa ilmenneitä yhtäläisyyksiä ja eroja sekä tarkastelen nuorten toimijuutta univer-
saalin siirtymäregiimin viitekehyksessä. Lopuksi luon katsauksen tutkimusprosessiin 
sekä arvioin tutkimuksen luotettavuutta. Luvussa 6 esittelen yhteenvedon tutkimuk-
sen keskeisistä tuloksista. Tutkielman päättää diskussio, jossa pohdin mahdollisia 
jatkotutkimusaiheita. Tutkimusraportin lopussa on lähdeluettelo ja liitteet. 
 
2. Koulutus ja koulutussiirtymät 
 
Paikannan tutkimustani kuvaamalla koulutuksen glokaaleja ulottuvuuksia eräiden 
kansainvälisten mittareiden sekä yhteiskunta- ja koulutuspoliittisten linjausten avul-
la. Tämän jälkeen kuvaan siirtymäregiimien käsitteistöä, joka toimii tutkimukseni 
laajempana teoreettisena ja rakennetta kuvaavana viitekehyksenä keskittyen etenkin 
suomalaista koulutusjärjestelmää kuvaavan universaalin siirtymäregiimin keskeisiin 
piirteisiin viimeaikaiset trendit huomioiden.   
  
8 
 
2.1 Koulutuksen glokaaleja ulottuvuuksia 
 
Siljander (2002, 54) jäljittää koulutuksen juuret roomalaisten sanontaan ”non scho-
lae sed vitae”, jonka mukaan koulua käydään - ei koulua - vaan elämää varten. Kou-
lutusta voidaan pitää yhtenä keskeisimmistä yhteiskunnallisista instituutioista, jonka 
erityisenä sosialisaatiotehtävänä on ohjata koulutukseen osallistuvia erilaisiin sosiaa-
lisiin asemiin ja toimiin. Koulutusjärjestelmää voi puolestaan pitää tämän ohjauksen 
keskeisenä välineenä. Koulutuksen ajatellaan valmistavan yksilöitä työelämän, eri 
ammattien tai yhteiskunnallisten tehtävien asettamiin vaatimuksiin. (Siljander 2002, 
54-56.) Dale & Robertson (2007, 3-16) korostavat käsitteiden täsmällisen määritte-
lyn merkitystä koulutusta tutkittaessa, sillä koulutusta voidaan tutkia koulutuksen 
tarkoituksen ja tehtävien näkökulmasta, politiikkana, prosessina, käytäntöinä tai kou-
lutuksen tulosten näkökulmista. Kullakin tasolla, joista yksikään itsessään ei ole riit-
tävä taso kuvaamaan ja selittämään koulutusta, voidaan muodostaa koulutusta kos-
kevia kysymyksiä (engl. Educational Questions). Koulutuksen tuloksia voidaan Da-
len ja Robertsonin mukaan tutkia kysymällä esimerkiksi millaisia yksilöllisiä, yksi-
tyisiä, julkisia, kollektiivisia ja yhteisöllisiä tuloksia koulutuksella saavutetaan kulla-
kin tasolla. 
Dale ja Robertson pitävät koulutuksen hallinnan tapoja globalisaation aikakaudella 
luonteeltaan monitoimijaisina ja hybridimäisinä, jonka vuoksi yksinomaan esimer-
kiksi kansallisvaltion taso ei ole riittävä tarkastelukulma koulutukseen vertailevassa 
tutkimuksessa. Hallinnalla tarkoitetaan useiden eri toimijoiden ja toimintojen sekä 
koulutuksen eri tasojen yhdistelmiä, joiden avulla koulutus rakentuu ja joiden avulla 
koulutusta toteutetaan. Dalen ja Robertsonin mukaan koulutuksen hallintaan vaikut-
tavat erityisen voimakkaasti supranationaalit toimijat, kuten OECD ja Maailman-
pankki, jotka yhdenmukaistavat koulutusta taloudellisesti, poliittisesti ja teknologi-
sesti. Koulutuksen hallintaan osallistuvat valtio, markkinat, yhteisö ja kotitalou-
det/perheet. Koulutuksen hallinnan tavat liittyvät puolestaan koulutuksen rahoituk-
seen, omistajuuteen, tarjontaan ja säätelyyn liittyviin muotoiluihin. Kansallisella ja 
paikallistasoilla koulutuksen hallinta on pitkälti poliittisesti välittynyttä ja tulee tulki-
tuksi erilaisin paikallisin tavoin. (Dale & Robertson 2007, 3-16.) 
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Kansainvälisessä tarkastelussa koulutuksen ulottuvuuksia on pyritty vertailemaan 
erilaisten mittareiden kuten esimerkiksi Yhdistyneiden Kansakuntien kehitysohjel-
man (UNDP) kansakuntien inhimillistä kehitystä ja inhimillisen kehityksen jakaan-
tumista kuvaavien Human Development Index:in (HDI) ja Inequality-adjusted In-
deksin (IHDI) sekä OECD-kontekstissa tunnetumman, oppimistuloksia mittaavan 
PISA- tutkimuksen (Programme for International Student Assessment) avulla. Yh-
teistä koulutuksen mittareille on koulutuksen laaja-alaiseksi mielletyt yhteiskunnalli-
set ja sosiaaliset vaikutukset, vaikka mittarit ovat kehitetty eri tarkoitusta varten ja 
mittaavat eri asioita.YK:n kehitysohjelman Human Development Index (HDI) kuvaa 
kansakuntien pitkäaikaista inhimillistä kehitystä kolmen inhimillisen kehityksen pe-
rusulottuvuuden avulla, joita ovat 1) pitkä ja terve elämä 2) tiedon saatavuus sekä 3) 
kohtuullinen elintaso. Tiedon saatavuutta mitataan yli 25-vuotiaiden keskimääräisen 
koulutukseen käytettyjen vuosien sekä koulunsa aloittaneiden lasten ennakoitujen 
kouluvuosien avulla. Suomalaisten yleistä koulutustason nousua kuvaa yli 25-
vuotiaiden keskimääräisen koulutukseen käytetyn ajan lisääntyminen 2,0:lla vuodes-
ta 1980 (8,3 vuotta) vuoteen 2012 (10,3 vuotta) verrattuna. Vastaavasti koulunsa 
aloittaneiden lasten odotettavissa oleva koulutukseen käytettävä aika oli kasvanut 
vuonna 2012 (16,9 vuotta) 3,6:lla vuodella vuoteen 2008 (13,3 vuotta) verrattuna. 
Inhimillistä kehitystä kuvaavan HDI- arvon (0,882) perusteella Suomi sijoittui vuon-
na 2012 21. korkeimmalle sijalle Slovakian kanssa 187 maan joukossa.  Suomi kuu-
luu erittäin korkean inhimillisen kehityksen kategoriaan.  HDI- indeksi kuvaa kunkin 
maan keskimääräistä inhimillistä kehitystä, mutta ei sinällään kerro inhimillisen ke-
hityksen ulottuvuuksien; terveyden, koulutuksen ja elintason, jakautumisesta kansa-
kunnan sisällä. Inequality-adjusted Human Development Index (IHDI) puolestaan 
ilmaisee miten suuri prosenttiosuus mahdollisesta inhimillisestä kehityksestä mene-
tetään terveyden, koulutuksen tai kohtuullisen elintason epätasa-arvoisen jakautumi-
sen vuoksi. Vuonna 2012 Suomen koulutuksen epätasaista jakautumista kuvaava 
IHDI- indeksi oli 2,4 %, mikä on merkittävästi pienempi verrattuna OECD-maiden 
koulutuksen epätasaista jakautumista kuvaavaan osuuteen, joka oli 9,6 %. (UNDP 
2013, 1-5. ). 
Länsimaissa, ja etenkin teollistuneiden maiden kontekstissa, tunnetumpi ja paljon 
julkisuutta saanut koulutuksen tuloksellisuuden mittari on OECD:n joka kolmas vuo-
si toteuttama PISA - tutkimus, jolla mitataan koulutuksen tuloksellisuutta 15-
vuotiaiden koululaisten lukutaidon, matemaattisten taitojen sekä tieteellisten taitojen 
avulla. Lisäksi PISA tuottaa tietoa mm. koulun ulkopuolella tapahtuvasta oppimises-
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ta. Suomen korkea sijoitus vuosien 2000, 2003 ja 2006 PISA - tuloksissa on ollut 
suomalaisen koulutusjärjestelmän ylpeyden aihe. Vuonna 2009 Suomen PISA - tu-
lokset laskivat jo hieman aiempien vuosien tuloksista. Vuonna 2012 Suomi sijoittui 
PISA – testeissä lukutaidon osalta 6. sijalle, matematiikan osalta 12. sijalle, luonnon-
tieteiden osalta 5. sijalle ja ongelmanratkaisutaitojen osalta 9. sijalle 65 maan jou-
kossa. Tulokset ovat edelleen kansainvälisissä vertailuissa erittäin hyvällä tasolla, 
mutta huolta on herättänyt erityisesti koulutusasenteiden ja oppilaiden osaamiseen 
liittyvien asenteiden laskusuunta, havainnot koulutuksen epätasa-arvoisuuden lisään-
tymisestä sekä viitteet poikien ja maahanmuuttajataustaisten nuorten heikommasta 
koulumenestyksestä. Koulujen väliset erot ovat Suomessa edelleen pieniä, mutta 
jonkinasteista huolta on myös herättänyt koulujen välisten erojen hienoinen kasvu. 
PISA- tulosten on tulkittu viittaavan mm. koulun arjen ja nuorten odotusten väliseen 
ristiriitaan sekä yhteiskunnassa ilmenevien sosiaalisten ja taloudellisten rakenteiden, 
mediaympäristön muutosten ja kansainväliseen kulttuurisen kanssakäymisen lisään-
tymiseen, mikä on muuttanut myös nuorten elämänkokemuksia, odotuksia ja asentei-
ta (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2013, 32-45, 71.) 
Euroopan Unionia voi pitää eräänä keskeisimmistä koulutuksen hallintaan ja kansal-
lisen koulutuspolitiikan muotoiluun vaikuttavista toimijoista eurooppalaisessa kon-
tekstissa. Euroopan Unionin keskeisenä ajatuksena on ollut pyrkimys maailman 
osaavimmaksi ja kilpailukykyisimmäksi talousalueeksi, joskin viime vuosina talous-
kriisin taltuttamisesta on tullut eräs EU:n kymmenvuotisen Eurooppa 2020–
strategian keskeisimmistä tavoitteista. Strategiassa on viisi keskeistä yleistavoitetta, 
jotka jäsenvaltiot ovat muotoilleet edelleen kansallisesti toteutettaviksi ja seuratta-
viksi tavoitteiksi. Yleistavoitteet liittyvät työllisyyteen, tutkimukseen ja kehitykseen, 
ilmastonmuutokseen ja kestävään kehityspolitiikkaan, koulutukseen sekä köyhyyden 
ja syrjäytymisen torjuntaan. Koulutuksen keskeisiksi tavoitteiksi Eurooppa 2020-
strategiassa on määritelty koulutuksen keskeyttäneiden osuuden laskeminen alle 10 
prosenttiin sekä korkea-asteen tutkinnon suorittaneiden 30-34-vuotiaiden osuuden 
nostaminen vähintään 40 prosenttiin vuoteen 2020 mennessä. Koulutuksen katsotaan 
kytkeytyvän myös työllisyystavoitteen sekä köyhyyden ja syrjäytymisen ehkäisyn 
toteutumiseen, sillä koulutuksen katsotaan edistävän työllisyyttä ja vähentävän köy-
hyyttä. (Euroopan komissio Eurooppa 2020.). 
Eurooppa 2020-strategian muotoilut heijastuvat myös koulutuksen kansalliseen to-
teuttamiseen. Jyrki Kataisen hallituksen hallitusohjelman keskeiset koulutuspoliitti-
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set tavoitteet on kirjattu opetus- ja kulttuuriministeriön julkaisemaan ”Koulutus ja 
tutkimus v. 2011 - 2016 kehittämissuunnitelmaan”, jonka valtioneuvosto on hyväk-
synyt 15.12.2011. Hallituksen kunnianhimoisena tavoitteena on nostaa suomalai-
set ”OECD”-maiden huipulle keskeisissä nuorten osaamisvertailuissa, laskea koulu-
pudokkaiden määrä 8 prosenttiin, kaventaa sukupuolten välisiä eroja osaamistulok-
sissa ja koulutukseen osallistumisessa sekä vähentää koulutuksen periytyvyyttä. 
(Opetus- ja kulttuuriministeriö 2011, 5-6.)  Myös EU:n elinikäisen oppimisen dis-
kurssi heijastuu selkeästi suomalaiseen koulutuspolitiikkaan, jonka todetaan raken-
tuvan keskeisesti elinikäisen oppimisen politiikan varaan. Elinikäinen oppiminen 
kytkeytyy yhteiskunnalliseen keskusteluun työurien pidentämisestä sekä koulutuspo-
liittisesti muotoiltuihin tavoitteisiin parantaa koulutuksen laatua, vaikuttavuutta ja 
tehokkuutta. Elinikäisen oppimisen katsotaan alkavan jo esi- ja perusopetuksessa 
oppimisvalmiuksien kehittymisenä ja jatkuvan myös nuorena hankitun koulutuksen 
jälkeen. Elinikäisen oppimisen politiikan yhtenä tavoitteena on myös tehostamaa 
siirtymiä kouluasteelta toiselle sekä koulutuksesta työelämään. (Opetus- ja kulttuu-
riministeriö 2011, 12.). Koulutuspolitiikan suuntaviivoissa sekä koulutustakuun 
muotoiluissa on havaittavissa koulutuksen ilmeinen kytkös muuttuviin työmarkki-
noihin ja syrjäytymisen ehkäisyyn. Koulutus liittyy keskeisesti myös inkluusion, 
ekskluusion ja sosiaalisen liikkuvuuden kysymyksiin. Näre, Wrede ja Zecher (2012, 
186) ovat kirjoittaneet työn glokalisaatiosta eräänlaisena pyrkimyksenä jäsentää työn 
järjestyksiä uudella tavalla muuttuvassa maailmassa. Glokalisaation käsitteen avulla 
pyritään selventämään globaalin ja paikallisen vaikutuksia toisiinsa ja esimerkiksi 
sitä miten ei-paikalliset tulkinnat kansallisvaltioiden rajat ylittävistä prosesseista so-
vitetaan paikallisesti. Koulutussiirtymien näkökulmasta myös koulutuksen voi nähdä 
kytkeytyvän edellä mainittuihin työn glokaaleihin muutoksiin. Kansainvälisen muut-
toliikkeen vilkastumisen myötä myös koulujen oppilaat ja heidän perheensä liikkuvat 
valtioiden rajojen yli yhä enenevässä määrin. Suomesta lähdetään muihin maihin 
töihin, opiskelemaan ja kouluun ja Suomeen myös tullaan esimerkiksi työperäisen ja 
humanitaarisen maahanmuuton, opiskelun ja perhesiteiden vuoksi. Siirtolaisuuden 
lisääntyminen maahan - ja maastamuuttona ilmenevänä kaksisuuntaisena liikkeenä 
on nähdäkseni yksi keskeinen koulutus- ja siirtymäjärjestelmiä muokkaava tai niitä 
haastava ilmiö, jonka vuoksi koulutusta on hedelmällistä tarkastella kansallista kou-
lutusjärjestelmää väljemmässä ja monimuotoisemmassa viitekehyksessä. Tutkimuk-
sessani koulutusta tarkastellaankin glokaalina, yhteiskunnallisia ja sosiaalisia vaiku-
tuksia käsittävänä ilmiönä. 
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2.2 Toisen asteen koulutussiirtymät universaalin siirtymäregiimin kontekstissa 
 
Nuorten toisen asteen koulutusvalintoja ja siirtymää peruskoulusta toiselle asteelle 
tarkastellaan tutkimuksessani nuorten siirtymäregiimien teoreettisessa viitekehykses-
sä, jota on kuvannut vertailevan eurooppalaisen koulutustutkimuksen kontekstissa 
mm. Andreas Walther (2005; 2006). Siirtymäregiimejä voidaan pitää teoreettisina 
viitekehyksinä tarkasteltaessa nuorten yksilöllisiä ja elämäkerrallisesti muotoutuvia 
siirtymiä kohti aikuisuutta. Siirtymällä tarkoitetaan nuoren, usein asteittaista, siirty-
mää kohti aikuisuuteen liitettyjä sosiaalisia positioita ja aikuisuuden statusta. Konk-
reettisemmin ilmaistuna siirtymillä tarkoitetaan esimerkiksi oppivelvollisuuden jäl-
keistä siirtymää toisen asteen koulutukseen, siirtymää koulusta työelämään tai kohti 
taloudellista itsenäisyyttä lapsuudenperheestä. Waltherin (2006, 120) mukaan siirty-
miä kuvaa yhä enenevässä määrin pitkittyminen, yksilöityminen ja fragmentoitumi-
nen. Walther puhuu myös ”jojo”-siirtymistä, millä viitataan nuoren eri elämänaluei-
siin liittyvien siirtymien eriaikaisuuteen ja sahaavuuteen aikuisuuden itsenäisyyden 
ja nuoruuteen liitetyn riippuvaisuuden välillä. Siirtymien pitkittymiseen on katsottu 
vaikuttavan mm. yleisen koulutustason nousu, koulutukseen käytetyn ajan pidenty-
minen (vrt. esim. HDI), työmarkkinoita kuvaavat muutokset sekä erilaisten elämän-
tyylien moninaisuuden lisääntyminen. Myös siirtymän elämäkerrallinen päämäärä, 
aikuisuus, on muuttunut monimuotoisemmaksi yksilöllisten elämäntapojen kirjon 
lisääntyessä. (Walther 2006.). 
Regiimin käsite juontaa juurensa Esping-Andersenin hyvinvointiregiimeihin.  Siir-
tymäregiimin käsitteellä viitataan erilaisiin kansallisesti tyypillisiin muodostelmiin, 
joilla elämänkulkuun liittyviä siirtymiä hallitaan. Regiimejä voidaan pitää erilaisten 
sosioekonomisten, institutionaalisten ja kulttuuristen tekijöiden klustereina tai yläta-
son rakenteena, joiden puitteissa yksilöllisiä siirtymiä tarkastellaan ja joilla on vaiku-
tusta yksilöllisten elämäkertojen muodostumiseen. Siirtymäregiimeillä viitataan 
myös erilaisiin vallan ja normaaliuden muodostelmiin, joilla sosiaalista inkluusiota 
ja ekskluusiota muodostetaan. Siirtymäregiimit muodostuvat useista analyyttisistä 
tasoista ja kutakin siirtymäregiimiä kuvaa sille tyypilliset sosiaaliturvan järjestämi-
sen tavat kuten sosiaaliturvan laajuus ja järjestämisvastuun jakautuminen esimerkiksi 
valtion ja perheen kesken, käsitys nuoruudesta ja nuoruuden statukses-
ta/kehitystehtävästä sekä erilaiset painotukset työelämään siirtymisen optimaaliseen 
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ajankohtaan nähden. Myös sukupuolten suhteellinen osuus työmarkkinoilla vaihtelee 
siirtymäregiimeittäin. (Walther 2006, Parreira do Amaral ym. 2011, 41-48.).   
Siirtymäregiimien viitekehystä on hyödynnetty toimijuuden ja rakenteen välistä dy-
namiikkaa analysoitaessa, sillä siirtymäregiimien avulla voidaan tarkastella missä 
määrin nuoren subjektiiviset orientaatiot heijastelevat siirtymäregiimejä kuvaavia 
kontekstuaalisia rakenteita (Walther 2006, 120). GOETE- hankkeessa eurooppalaiset 
siirtymäregiimit on nimetty universaaliksi, työllisyyskeskeiseksi, liberaaliksi ja puo-
li-protektionistiseksi. Lisäksi post-sosialistiset maat muodostavat GOETE:ssa osin 
yhteneviä ja osin eriäviä piirteitä omaavan regiiminsä. Keskityn kuvaamaan tutki-
mukseni kannalta keskeistä universaalia siirtymäregiimiä sekä suomalaista koulua ja 
koulutusjärjestelmää kuvaavia viimeaikaisia havaintoja. 
Pohjoismaista koulutusjärjestelmää ja sen puitteissa tapahtuvia siirtymiä on kuvattu 
universaalin siirtymäregiimin käsittein, jolle kuvaavaa on koulutusjärjestelmän poh-
jautuminen yhtenäiskoulun ideaan ja koulutuksen korkea tasalaatuisuuden aste 
maanlaajuisesti. Universaaliregiimissä perusopetusta ei ole eriytetty erillisiin amma-
tillisiin tai yleissivistäviin toisen asteen opintoihin tähtääviin linjoihin kuten työlli-
syyskeskeisessä regiimissä, jossa nuoret valitsevat jo varhain peruskoulussa tulevien 
opintojensa suunnan suuntautuen joko ammatillisiin tai yleissivistäviin lukio-
opintoihin. Universaaliregiimissä nuoruudella on oma statuksensa lapsuuden ja ai-
kuisuuden välissä ja nuoruuteen liitetään yleensä henkilökohtaisen kehityksen ja 
kansalaisuuteen kasvamisen sekä koulutuskansalaisuuden näkökulmat. (Parreira do 
Amoral ym. 41-48.). Waltherin (2006, 132) mukaan universaali siirtymäregiimi jät-
tää tilaa subjektiiviselle ilmaisulle ja valinnoille, mutta edellyttää samalla erityisen 
kulttuurisen mallin ja yksilöllisen elämäkerran omaksumista, jotta nuori voi hyötyä 
tarjolla olevista resursseista ja siirtymäjärjestelmän tarjoamista tiloista. Universaali-
regiimissä myös koulutusvalintojen on katsottu kuvastavan elämänkulun yksilöity-
mistä ja siirtymiä ohjaavan politiikan keskeisenä fokuksena on pidetty koulutusta. 
GOETE:n State of the Art- raportissa todetaan, että universaalin siirtymäregiimin 
poliittisena trendinä on havaittavissa entistä selkeämmin liberaalille regiimille tyypil-
lisiä piirteitä, mikä viittaa entistä vahvempaan työmarkkinaorientaatioon (Parreira do 
Amoral ym. 2011, 44). Työllistämisen fokuksen vahvistuminen näkyy selkeinä pai-
notuksina kohti nopeampia ja tehokkaampia siirtymiä koulutuksesta työelämään, 
mutta suomalaista koulujärjestelmää koskevissa tutkimuksissa on viitteitä myös kou-
lujen jonkinasteisesta eriytymiskehityksestä sekä liberaaliregiimille tyypillisestä 
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koulutuksen kentän markkinoistumisesta. Seppänen, Rinne & Sairanen (2012) ha-
vaitsivat Turussa selkeitä merkkejä koulumarkkinoiden muodostumisesta ja toteavat 
kouluvalintapolitiikan muodostuneen Turussa keskeiseksi koulutuspoliittiseksi me-
kanismiksi, joka eriyttää sekä peruskouluja että peruskoulutuksen reittejä. Koulutiet 
näyttävät Turussa eriytyvät jo varhain, lapsen ollessa 7-9-vuotias ja painotetun luo-
kan kouluvalinnoista joka toinen tehdään jo alakoulussa. Turussa yhtenäistä perus-
koulua käy yläkoululaisista vajaa 60 % ikäluokasta. Seppäsen, Rinteen ja Sairasen 
mukaan perheiden kouluvalinnat näyttävät liittyvän paitsi perheiden sosiaaliseen ja 
kulttuuriseen pääomaan myös paikallisiin konteksteihin ja paikalliseen koulupoli-
tiikkaan, joka puolestaan määrittää sitä millaisia mahdollisuuksia alueella on tarjolla 
ja millaisia kouluvalintanormeja paikalliset asumis- ja koulutusjärjestelyt tuottavat. 
Vanhempien kouluvalintoja ohjaa erityisesti se miten muut viitejoukoksi mielletyt 
vanhemmat tekevät päätöksiä, mikä näkyy kaupungissa koulutuksellisten valintojen 
tendensseinä. Kouluvalinnat voivat vaikuttaa myös opetusryhmäkokojen vaihtelun 
myötä oppilaisiin kohdistuvien resurssien epätasaiseen jakautumiseen. (Seppänen, 
Rinne & Sairanen 2012.). Berneliuksen (2013) tutkimuksessa selvitettiin oliko Hel-
singissä havaitulla segregaatiokehityksellä, jossa kaupunkirakenne eriytyy kaupun-
gin sisälle muodostuvien hyvä- ja huono-osaisten asuinalueiden keskittymiä, selkeäs-
ti mitattavia yhteiskunnallisia vaikutuksia kouluihin ja erosivatko helsinkiläiset kou-
lut toisistaan esimerkiksi oppilaspohjan ja koulujen välisten oppimistulosten osalta. 
Berneliuksen (2013, 64-67) keskeisinä tuloksina todetaan Helsingin empiirisen esi-
merkin ja aiempien tutkimusten valossa, että myös Suomessa on havaittavissa urbaa-
neissa naapurustoissa asuinalueita ja kouluja kuvaava eriytymisprosessi kuten esi-
merkiksi eurooppalaisissa ja yhdysvaltalaissa kaupungeissa, mikä näkyy mm. koulu-
jen oppilaspohjan ja oppimistulosten eriytymisenä. Kouluvalikoinnista johtuvan 
eriytymiskehityksen johdosta sosioekonomiset ja etniset erot sekä oppimistulosten 
erot näyttävät Berneliuksen mukaan syvenevät Helsingin koulujen välillä.              
Toisen asteen koulutusvalinnat kytkeytyvät keskusteluun koulu-, opinto- ja työurista. 
Stenströmin, Virolaisen, Vuorinen-Lampilan & Valkosen (2012) seurantatutkimuk-
sessa seurattiin vuonna 2004 toisen asteen ammatillisessa koulutuksessa aloittanei-
den sekä ammattikorkeakoulun vuonna 2003 aloittaneiden ja korkeakoulun vuonna 
2001 aloittaneiden suomalaisten opintouria vuoteen 2008 saakka laajojen rekisteriai-
neistojen avulla. Seurantatutkimuksen keskeisinä tuloksina todettiin, että ammatti-
koulu-urille tyypillisempää näyttäisi olevan opintojen keskeyttäminen kun taas kor-
keakoulu-urille tyypillisempää on opintojen pitkittyminen. Yleisenä trendinä todet-
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tiin ammatillisen koulutuksen suosion lisääntyneen suhteessa lukiokoulutukseen. 
Suomalaisten opintouria kuvaa myös opintourien yksilöllistyminen, epälineaarisuus 
ja monimuotoistuminen. (Stenström ym. 2012, 9, 26-27.) Vuonna 2011 peruskoulun-
sa päätti 63 194 nuorta, joista 49,6 % (31 368) jatkoi lukio-opetukseen, 41,2 % 
(26 064) toisen asteen ammatilliseen koulutukseen ja 9,1 % ei jatkanut kyseisenä 
vuonna tutkintotavoitteista opiskelua (Tilastokeskus 2011). Integraatiotutkimuksen 
näkökulmasta kouluttautumista pidetään yhtenä keskeisimmistä maahanmuuttajien 
yhteiskunnalliseen menestymiseen vaikuttavista inhimillisen pääoman muodoista. 
Hyvärinen & Erola (2011) selvittivät seurantatutkimuksessaan mahdollisuuksien 
tasa-arvon toteutumista ja perhetaustan vaikutusta toisen polven maahanmuuttajien 
kouluttautumiseen Suomessa. Tutkimuksen mukaan toisen polven maahanmuuttajien 
koulutus painottuu muuta väestöä enemmän koulutusjakauman ääripäihin. Suurin 
osa toisen polven maahanmuuttajista pärjää hyvin, mutta osalle syrjäytymisen riski-
tekijät näyttäisivät kasautuvan entistä voimakkaammin. Hyvärisen ja Erolan mukaan 
maahanmuuttajavanhempien lapset ja erityisesti maahanmuuttajavanhempien pojat 
näyttäisivät olevan kaikkein huonoimmassa asemassa kouluttautumisen osalta.  Hy-
värinen ja Erola kuitenkin toteavat maahanmuuttajien koulutusta koskevien tutki-
musten olevan vähäistä. 
 
3. Tutkimuksen metateoreettiset ja teoreettiset lähtökohdat sekä täsmennetty 
tutkimustehtävä 
 
Tutkimuksen metateoreettisena viitekehyksenä ja orientaationa toimii kriittinen rea-
lismi. Kuvaan ensin tutkimuksen metateoreettisen viitekehyksen, jonka jälkeen täs-
mennän toimijuuden ja rakenteen välistä dynamiikkaa Margaret S. Archerin kolmi-
vaiheisen mallin mukaan sekä tarkastelen nuoria koulutuksellisina toimijoina aiem-
man tutkimuksen valossa. Tämän jälkeen kuvaan tutkimuksen kannalta keskeistä 
valinnan käsitettä ja esittelen tutkimuksen käyttöteoriana hyödyntämääni Regine 
Grytnesin tutkimuksen typologiaa. Lopuksi muotoilen täsmennetyn tutkimustehtävän 
sekä tutkimuskysymykset. 
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3.1 Kriittinen realismi tutkimuksen metateoreettisena viitekehyksenä 
 
Metateorialla viitataan tieteenfilosofiassa teorioihin, joiden keskeisenä kohteena ovat 
ontologiset ja epistemologiset kysymykset so. se mistä todellisuudessa on kyse ja 
miten todellisuudesta saadaan tietoa (Pekkarinen & Tapola-Haapala 2009, 183). So-
siaalityön tutkimuksessa metateoreettisia orientaatioita on karkeasti ottaen kaksi; 
sosiaalinen konstruktionismi ja kriittinen realismi (vrt. esim. Pekkarinen 2010, 27-
28), joista kriittinen realismi toimii tutkimukseni orientaationa. 
Roy Bhaskar muotoili 1970-luvulla transsendentaaliseksi realismiksi kutsumansa 
teorian, jota myöhemmin alettiin kutsua kriittiseksi realismiksi. Kriittisen realismin 
oppien mukaan maailma koostuu reaalisesta, aktuaalisesta ja empiirisestä alasta. Re-
aaliseen alaan kuuluvien mekanismien, kuten rakenteiden ja voimien, katsotaan ole-
van olemassa havainnoistamme riippumatta. Aktuaalisella alalla viitataan puolestaan 
tapahtumiin, joita reaaliseen alaan kuuluvat mekanismit laukaisevat. Nämä aktuaali-
seen alaan kuuluvat tapahtumat voidaan joko havaita tai olla havaitsematta. Empiiri-
nen ala puolestaan on kytköksissä ihmisen havaintoihin ja kokemuksiin. Empiirisellä 
alalla voidaan tehdä havaintoja, kerätä tutkimusaineistoa ja testata teorioita. Bhaska-
rin mukaan myös tiedon kognitiivisella luonteella on kolme ulottuvuutta. Tiedon 
intransitiivisella ulottuvuudella viitataan ihmisestä riippumattomana olemassa ole-
viin ja toimiviin mekanismeihin ja rakenteisiin. Transitiivinen ulottuvuus puolestaan 
viittaa edellä mainituista mekanismeista ja rakenteista tuotettuihin tulkintoihin. Tie-
don metakriittinen ulottuvuus käsittää myös diskursiivisen todellisuuden, jossa tie-
tämisen edellytyksistä käydään kriittistä keskustelua. (Pekkarinen & Tapola-Haapala 
2009, 186-188.) 
Bhaskar pitää tieteen keskeisinä tutkimuskohteina ilmiöitä aikaansaavia ja muokkaa-
via mekanismeja ja rakenteita, joista sopivien teorioiden avulla voidaan tulla tietoi-
siksi. (Pekkarinen & Tapola-Haapala 2009, 186). Kriittinen realismi korostaa sosiaa-
listen rakenteiden vaikutusta ihmisten elämään, joskaan rakenteet eivät ole deter-
ministisiä siinä mielessä, että toimijat voivat murtaa, rakentaa ja uudistaa sosiaalisia 
rakenteita ja vaikuttaa toistensa toimijapositioihin. (mt. 183-184). Sosiaalista todelli-
suutta tutkittaessa tieteen pyrkimyksenä on sekä tehdä näkyväksi erilaisia tendensse-
jä että pyrkimys perustella totuusväittämät rationaalisesti (mt. 189). Tutkimukseni 
tavoitteena on tuoda esiin nuorten koulusta ja koulutuksesta tuottamaa tietoa sekä 
kuvata ja hahmotella koulutusvalintojen yhteiskunnallista kontekstia ja rakenteellisia 
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mekanismeja mahdollisimman tarkasti ja realistisesti, mikä edellyttää näkemykseni 
mukaan monitieteistä lähestymistapaa. Tutkimuksessa yhdistellään sosiaalityön, 
nuorisotutkimuksen sekä koulutussosiologian näkökulmia, sillä koulu ei ole yhteis-
kunnallisena koulutus- ja kasvatusinstituutiona suoranaisesti sosiaalityön ydinaluetta 
vaan osuu pikemminkin erilaisten lähestymistapojen risteykseen. Lunabba (2013, 
27–29) viittaa koulun primaaritehtävään opetuksen ja kasvatuksen saralla, mutta 
hahmottaa koulun myös keskeisenä hyvinvointitehtävän toteuttajana. Sosialisaatio- 
ja hyvinvointitehtävänsä näkökulmasta koulu hahmottuu monitoimijaisena instituu-
tiona, jolloin myös koulun tehtävien toteuttaminen ja tutkiminen edellyttää mo-
niammatillista ja -tieteistä lähestymistapaa. Koulun laajaksi mielletty tehtäväkenttä 
ja koulutuksen merkitys näkyvät myös koulutustakuuta ja koulujärjestelmää koske-
vassa julkisessa keskustelussa jonkinasteisena yleisenä hämmennyksenä tai epätie-
toisuutena siitä miten ja mihin nuoria oikeastaan tulisi muuttuvassa maailmassa val-
mistaa.  Tutkimukseni eettisenä sitoumuksena on pyrkimys objektiivisuuteen sekä 
kaikenlaisten paremmin tietämisen tapojen välttäminen. 
 
3.2 Nuoret refleksiivisinä toimijoina 
 
Siirryn tarkastelemaan toimijuuden (engl. agency) käsitettä sekä toimijuuden ja ra-
kenteen välistä dynamiikkaa ja refleksiivisyyden käsitettä Margaret S. Archerin 
muotoilujen valossa.  Toimijuus on sekä tutkimukseni ontologinen lähtökohta, jolle 
etsin tutkimuksessa lihaa luiden päälle että tutkimuksen synteesin tulos. Tutkimuk-
sen nuoria pidän paitsi tutkimuksen kohteena myös aktiivisina tiedontuottajina ja 
refleksiivisinä toimijoina, jotka ovat kompetentteja arvioimaan omaa kouluaikaansa, 
kouluaikanaan kohtaamiaan haasteita, rajoitteita ja mahdollisuuksia sekä valinnan 
tekemisen reunaehtoja. 
Toimijuus kytkeytyy lähtökohtaisesti sosiaaliseen todellisuuteen, jota voidaan tar-
kastella erilaisilla usein yhteen kietoutuvilla abstraktiotasoilla.  Kuuselan (2011, 64) 
mukaan sosiaalinen todellisuus ja sosiaalinen toiminta muotoutuvat ajallisesti ja pai-
kallisesti monitasoisista ja yhteen kietoutuvista sosiaalisista ilmiöistä. Koulua voi-
daan tarkastella mikrotasolla kuten Lunabban (2013) tutkimuksessa koulujen poikien 
ja opettajien arkielämän konkreettisissa vuorovaikutustilanteissa tai mesotasolla pit-
käkestoisempana instituutioiden, organisaatioiden ja laajempien sosiaalisten ryhmien 
toimintana ja yleisempinä tendensseinä kuten Berneliuksen (2013) helsinkiläiskoulu-
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jen aluevaikutusten analyysissä. Lisäksi sosiaalista toimintaa voidaan tarkastella yh-
teiskuntaa käsittelevällä makrotasolla tai globaalilla tasolla. Sosiaaliseen toimintaan 
liittyy aina myös kysymys toimijasta sekä toimijan suhteesta rakenteeseen. Kuusela 
(2011, 65) kiteyttää toimijan ja rakenteen välisen suhteen kysymykseksi siitä missä 
määrin ihmisen mielen ulkopuoliset rakenteelliset tekijät ohjaavat ihmisen toimintaa 
ja mikä merkitys ihmisen toimijuudella sosiaalisessa toiminnassa on. Toimijuutta 
voidaan pitää eräänlaisena subjektin tahdonvapauden ilmentymänä (esim. Kotiranta 
& Virkki 2011, 114). Toimijuus viittaa myös siihen, että vaikka ihminen toimii ra-
kenteellisten ja ulkoisten tekijöiden ehdollistamana eivät ne täysin määrää ihmisen 
toimintaa. Yksilöt eivät toimi sosiaalisessa tyhjiössä, sillä yhteiskunta ja kulttuuri 
vaikuttavat ihmisen toimintaan asettaen tiettyjä rajoja ja mahdollisuuksia yksilön 
toimijuudelle. 
Margaret S. Archer (2007) on jäsentänyt toimijan ja rakenteen välitteistä suhdetta 
sekä yksilön toimijuuteen liittyvää refleksiivisyyttä sisäisen keskustelun käsitteen 
avulla. Archerin mukaan ihmisen refleksiivisyys on sidoksissa tietoiseen harkintaan, 
mikä puolestaan on ihmisen sisäisen keskustelun tulosta. Refleksiivisyyttä Archer 
pitää säännöllisenä mentaalisten kykyjen harjoittamisena, jota ihminen harjoittaa 
muodostaakseen suhteen sosiaalisiin konteksteihin ja päinvastoin. (mt., 3-4.)  Archer 
on muotoillut toimijuuden ja rakenteen välistä dynamiikkaa ja ihmisen refleksiivi-
syyttä kuvaavan kolmiportaisen mallin, jonka mukaan: 
1) Rakenteelliset ja kulttuuriset ominaisuudet muokkaavat objektiivisesti 
tilanteita, joita toimijat joutuvat tahtomattaan kohtaamaan. Näillä ra-
kenteellisilla ja kulttuurisilla ominaisuuksilla on generatiivisia voi-
mia, jotka estävät ja mahdollistavat    
2) Subjektien omia pohdintoja/huolenaiheita, jotka ovat subjektiivisesti 
määrittyneet suhteessa kolmeen luonnon järjestykseen: luontoon, käy-
täntöön ja sosiaaliseen. 
3) Toimintaa edellyttää refleksiivinen harkinta, jonka avulla subjektit 
päättävät subjektiivisesti siitä millaisiin käytännöllisiin projektei-
hin/toimiin he ryhtyvät suhteessa objektiivisiin olosuhteisiin.   (Archer 
2007, 17.) 
Archerin ajattelussa ihmisen kyky refleksiivisyyteen on subjektiivinen voima, joka 
toimii välittäjänä objektiivisten, rakenteellisten ja kulttuuristen voimien sekä ihmisen 
sosiaalisen toiminnan välillä. Täten ihmisen refleksiivisyys on Archerin mukaan 
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väistämätön sosiaalisen toiminnan selittäjä.  Sisäisellä keskustelulla Archer viittaa 
yksilön sisäiseen tapaan käsitellä ja antaa merkityksiä ulkoisille asioille, tai toisin 
ilmaistuna, yksilön subjektiiviseen tapaan määrittää suhteensa itselle tärkeäksi ko-
kemiin asioihin. (Kuusela 2011, 66.) Archer (2007, 93–97) on tutkinut ihmisten am-
matillisia valintoja erilaisina refleksiivisyyden ilmentyminä ja hahmotellut neljä eri-
laista ihmisen sisäisten keskustelujen refleksiivisyyttä kuvaavaa tapaa. Kommunika-
tiiviselle refleksiivisyydelle on tyypillistä, että ihmisen sisäinen keskustelu vaatii 
vahvistusta tai täydennystä muilta ihmisiltä ennen kuin yksilö tekee päätöksiä tai 
ryhtyy toimimaan. Autonomiselle refleksiivisyydelle luonteenomaista on sisäisten 
keskustelujen autonomisuus, mikä tavallisesti johtaa suoraan päätöksiin tai toimin-
taan. Metarefleksiivisyys kuvaa ihmistä, joka on kriittisen refleksiivinen myös omia 
sisäisiä keskusteluja ja yleisemmin tehokasta toimintaa kohtaan yhteiskunnassa. 
Haavoittuneena refleksiivisyytenä Archer puolestaan pitää refleksiivisyyttä, jossa 
sisäinen keskustelu pikemminkin lisää yksilön jännittyneisyyttä ja hämmennystä 
kuin johtaa tarkoituksenmukaiseen toimintaan tehden ihmisestä näin jossain määrin 
passiivisen toimijan. 
Archerin (mt. 93–97) mukaan refleksiivisyyden tavat voivat vaihdella ihmisen elä-
mänkulun aikana ja myös sekoittua siten, että ihmisen refleksiivisyydessä voi olla 
piirteitä kahdesta erilaisesta refleksiivisyyden tavasta, joista toinen yleensä dominoi. 
Refleksiivisyys on Archerin mukaan sidoksissa ihmisen sosiaaliseen taustaan kuten 
sosiaaliseen luokkaan, sukupuoleen sekä erilaisiin kontekstuaalista pysyvyyttä mit-
taaviin tekijöihin, joista Archer mainitsee esimerkkeinä yksilön elämänhistoriaan 
liittyvät kokemukset kuten maantieteellinen liikkuvuus ja koulujen vaihdot. Reflek-
siivisyys on Archerin mukaan, ihmisen sitä hyödyntäessä, eräänlainen generatiivinen 
mekanismi, jonka vaikutukset voivat olla sekä ulkoisia että sisäisiä, sillä sosiaalisella 
taustalla ja refleksiivisyydellä on vaikutusta myös sosiaaliseen liikkuvuuteen. Archer 
(mt. 5) kiteyttää refleksiivisyyden ihmisen perustavaa laatua olevaksi keinoksi kul-
kea elämässään maailman halki. 
Pitäydyn tutkimuksessani Archerin määrittelyyn ihmisen toimijuudesta ja refleksiivi-
syydestä perustavaa laatua olevana selviytymiskeinona ja kompassina. Siirryn seu-
raavaksi täsmentämään tutkimuksen käsitystä nuorista koulutusvalintoja tekevinä 
refleksiivisinä toimijoina. Koulutusvalinta sisältää nähdäkseni monia aiemmin ku-
vaamiani sosiaalisen toiminnan ulottuvuuksia, jonka vuoksi nuorten valintoja on 
mielekkäämpää tarkastella Archerin sosiaalista toimintaa ja sen rakenteellisia reuna-
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ehtoja sekä ihmisen refleksiivisyyttä kuvaavan jäsennyksen valossa kuin yksinomaan 
rationaalisina valintoina. 
Nuoria tarkastellaan tutkimuksessani kouluun ja koulutukseen liittyvässä kontekstis-
sa koulutuksellisina toimijoina, joiden toimijuus ymmärretään elämänkerrallisesti 
arjen vuorovaikutussuhteissa rakentuvana ja muotoutuvana (esim. Strandell 2010, 
109) tai kuten Archer (2007) ilmaisee, ajallisesti ja paikallisesti muotoutuvana sekä 
rakenteita muokkaavana. Toimijuutta tarkastellaan tutkimuksessani elämäkerrallisen 
tutkimusotteen avulla, jolle on tyypillistä subjektiivisten ja yhteiskunnallisen aspek-
tien samanaikainen tarkastelu. Zinn (2010) pohtii elämäkerrallisen sekä riskien ja 
epävarmuuden tutkimusotteiden yhdistämisen mahdollisuuksia. Elämäkerrallisessa 
tutkimuksessa pyritään usein kehittämään narratiivisen aineiston analyysin avulla 
toimintatapojen tai identiteettityyppien typologioita.  Elämäkerrallisen tutkimuksen 
kiinnostuksen kohteena ovat identiteetin muodostumisen ja muutoksen prosessit, 
elämäkerrallinen sosialisaatio, elämäkerrallinen strukturointi sekä elämäkerrallinen 
työstäminen. Elämäkerralliselle tutkimukselle tyypillistä on myös ns. elämäkerralli-
sen argumentin syntyminen. Zinn hahmottelee laajasta elämäkerrallisten tutkimus-
menetelmien ja -strategioiden kirjosta kolme karkeaa tutkimusstrategiaa. Elämäker-
rallinen tutkimusaineisto voi koostua mm. kirjeistä, julkaisuista ja omaelämäkerralli-
sia kirjoituksia tai keskeisenä tiedon lähteenä voi olla narratiivinen, elämäkerrallisen 
tai syvähaastattelun keinoin kerätty, holistista lähestymistapaa hyödyntävä aineistoa. 
Kolmannessa lähestymistavassa, joka on lähimpänä oman tutkimukseni lähestymis-
tapaani, hyödynnetään puolistrukturoidun haastattelun keinoin kerättyä haastattelu-
aineistoa. Tällainen aineisto on tavallisesti sidoksissa johonkin spesifiin aihepiiriin 
(esim. ongelmakeskeinen haastattelu) ja noudattelee situationaalista logiikkaa. Riski-
en ja epävarmuuden tutkimuksen puutteina Zinn pitää subjektin käsitteen huomioi-
matta jättämistä, joten pitäydyn tutkimuksessani myös elämäkerrallisesti ilmenevien 
riskien tarkasteluun. 
Elämäkerralliset menetelmät juontavat erilaisiin teoriaperinteisiin. Apitz, Bornat & 
Chamberlayne (2004, 5) puhuvat elämäkertatutkimuksen psykodynaamisesta näkö-
kulmasta sekä elämäkertatutkimuksesta empowerment-politiikkana, joka on luon-
teeltaan psykodynaamista näkökulmaa aktiivisempaa ja enemmän asiakasnäkökul-
maan fokusoivaa. Oma tarkastelutapani aineistoon on lähimpänä empowerment-
lähtöistä katsantoa, sillä tutkimukseen osallistuneita nuoria tarkastellaan aktiivisina 
toimijoina ja tiedontuottajina, joilla on ensikäden kokemusperäistä tietoa koulusta, 
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koulutuksesta ja koulutusvalinnoista. Chamberlaynen (2004, 23) mukaan myös elä-
mäkerrallinen tutkimus on ”sanoilla toimimista”. 
  Yläasteikäisiä nuoria koulun viitekehyksessä on tutkinut aiemmin mm. Lunabba 
(2013) tarkastelemalla yläasteikäisten poikien ja opettajien välisiä suhteita. Toisen 
asteen koulutusvalintoja ovat puolestaan tutkineet mm. Aaltonen (2012), Grytnes 
(2011) ja Kurki (2008) pro gradu-tutkielmassaan.  Lunabban (2013) sosiaalityön 
väitöstutkimuksessa tarkasteltiin poikien ja opettajien välisiä suhteita poikatutki-
muksen näkökulmasta kahdella helsinkiläisellä yläasteella. Tutkimuksessa havain-
noitiin etnografisesti millaisena poikien avun- ja tuen tarve ilmeni arkisissa luokka-
huonetilanteissa sekä jäsentämällä poikien ja opettajien välisten suhteiden laadullisia 
ominaisuuksia. Lunabban mukaan yleisimmät poikien koulussa ilmenevät ongelmat 
liittyivät alhaiseen koulumotivaatioon tai käyttäytymiseen liittyvään problematiik-
kaan.  Poikien ja opettajien välisiä suhteita Lunabba kuvasi laadultaan joko yhteen-
sointuviksi ja turvallisiksi tai vastaavasti turvattomiksi ja epävireisiksi, jolloin suh-
teita saattoi kuvastaa suhteen liiallinen löyhyys tai kireys. Lunabban mukaan ei-
rakentavan oppilas-opettaja suhteen taustalla oli yleisimmin kolme pääasiallista syy-
tä: poikia ei otettu vakavasti tai pojat saattoivat jäädä näkymättömäksi tai herättää 
opettajassa kielteisiä tunteita. Lunabba havaitsi myös luokkahuoneiden dynamiikkaa 
ja tunnelmaa kuvaavia konvergentteja eli yhteistyötä ja työrauhaa rakentavia ele-
menttejä ja prosesseja sekä divergenttejä eli häiriöitä ja luokkahuoneen yleistä työ-
rauhaa rikkovia prosesseja. Lunabban mukaan luokan yleisen työrauhan palauttami-
nen osoittautui usein tärkeämmäksi kuin yksittäisten häiritsevästi käyttäytyvien tai 
jollain tavoin oireilevien poikien ongelmiin puuttuminen. Luokassa vallitseva heikko 
työrauha ja oppilaiden häiriökäyttäytyminen näyttivät usein johtavan negatiivisen 
kierteen kehään, ellei häiriötilannetta päästy asianmukaisesti purkamaan. Rauhatto-
man luokan opettaminen on luonnollisesti haaste myös opettajalle ja saattoi orien-
toida myös opettajien yleistä suhtautumista ja opetusmetodien valintaa esimerkiksi 
siten, että rauhattomien luokkien opetus oli enemmän tehtäväorientoitunutta. Tutki-
muksen keskeisenä johtopäätöksenä Lunabba toteaa, että poikien ja opettajien (tai 
oppilashuollon) välisten suhteiden laatu on keskeinen poikien hyvinvointia ja usein 
myös oppimismotivaatiota ja koulutyöskentelyä edesauttava tekijä, johon voidaan 
tietoisesti kiinnittää huomiota. Lunabban mukaan pojilla oli yleisesti ottaen myös 
etäinen suhde koulun oppilashuoltoon kuten kuraattoriin ja psykologiin ja myös näi-
tä suhteita saattoi kuvata etäisyys ja löyhyys. 
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  Toisen asteen koulutusvalintoja elämäkerrallisen tutkimusotteen avulla universaalin 
siirtymäregiimin puitteissa ovat tutkineet mm. Grytnes (2011) sekä Aaltonen (2012). 
Grytnesin tutkimusta raportoidaan yksityiskohtaisemmin seuraavassa luvussa. Aal-
tonen (2012, 219-223) havaitsi joustavassa perusopetuksessa sekä nuorisotyön pii-
rissä olevien 15-17-vuotiaiden suomalaisnuorten koulutusvalintoja, elämäkertoja ja 
tulevaisuuden toiveita tutkiessaan eräänlaisen hyvien ja huonojen valintojen ongel-
mallisen diskurssin, mikä heijastelee koulumenestyksen ja koulutussaavutusten voi-
makasta normia onnistuneen aikuisiän edellytyksinä. Koulu luo vahvoja normaaliu-
den standardeja ja tulee näin helposti luokitelleeksi joitakin oppilaita koulun näkö-
kulmasta ongelmallisiksi ja kyvyttömiksi sopeutua koulun sääntöihin ja koulun ee-
tokseen. Aaltosen mukaan marginaalipositiossa olevien nuorten kokemukset perus-
koulussa kokemuksen liittyivät usein siihen, että he eivät sovi koulun standardeihin. 
Nuoret saattoivat myös tulkita peruskoulun vihamieliseksi ja uskoivat sopivansa pa-
remmin toisen asteen koulutukseen ongelmallisesta kouluhistoriasta huolimatta. 
Myös Aaltosen mukaan opettaja-oppilas suhde oli usein peruskoulussa vieraannutta-
va tekijä, kun taas toisen asteen opintoihin siirryttäessä opettaja-oppilas suhde ei 
tuntunut nuoria huolettavan. Tuuli Kurki (2008) havaitsi pro gradussaan suomalais-
tapaisuuden muodostavan peruskoulussa merkittävän normin, joka näyttää muodos-
tuvan usein myös sosiaalisesti pakottavaksi mittatikuksi maahanmuuttajataustaisille 
tytöille, joiden eduksi on olla koulussa suomalaistapainen. Kurki havaitsi opettajien 
stereotyyppisiä käsityksiä maahanmuuttajatyttöjen mahdollisuuksista tehdä koululu-
tusvalintoja, sillä lähihoitajatutkintoa pidettiin usein lähtökohtaisesti maahanmuutta-
jataustaisille tytöille sopivana riippumatta nuoren kiinnostuksen kohteista tai kyvyis-
tä, joskin useat Kurjen tutkimuksen tytöistä tekivät kuitenkin traditionaalisten ja ste-
reotyyppisten odotusten vastaisia koulutusvalintoja. 
 
3.3 Koulutusvalinnat pragmaattis-rationaalisina valintoina ja järkeilyn tapoina 
 
Nuorten toisen asteen koulutusvalintojen luonnetta analysoidaan hyödyntämällä Re-
gine Grytnesin (2011) tutkimuksessa esitettyä tanskalaisnuorten toisen asteen koulu-
tusvalintoja luonnehtivaa järkeilytapojen typologiaa. Grytnesin tutkimuksessa koulu-
tusvalintoja tarkasteltiin eräänlaisena kulttuurisena mallina, sillä nuoret reflektoivat 
vaihtoehtojaan myös suhteessa koulutusjärjestelmään sekä sen tarjoamiin odotuksiin 
tai rajoitteisiin. Grytnesin tutkimuksessa nuorten koulutusvalintoja pidettiin luonteel-
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taan elämäkerrallisesti muotoutuvina ja pragmaattis-rationaalisina, millä tarkoitettiin 
sitä, että nuori hakee aineksia valintaansa paitsi formaalin koulujärjestelmän lisäksi 
myös informaalisesta kokemusmaailmastaan. Formaalia kokemusmaailmaa edusta-
vat kouluun liittyvät institutionaaliset käytännöt kuten esimerkiksi työharjoittelu ja 
oppilaanohjaus. Informaaliin kokemusmaailmaan kuuluvat puolestaan mm. kave-
risuhteet sekä vanhempien, ystävien ja tuttavien esimerkki. Valintaa itsessään Gryt-
nes piti eräänlaisena neuvotteluprosessin tuloksena, sillä nuoren käsitys valinnan 
mahdollisuuksista on sidoksissa nuoren aiempiin koulukokemuksiin, nuoren käsityk-
siin omista kyvyistään ja mielenkiinnon kohteista sekä koulutuksen merkityksestä 
hänen tulevaisuudessaan. Grytnesin mukaan nuorten valinnat vaikuttavat rationaali-
silta valinnoilta, koska ne saavat merkityksensä jälkikäteen kerrottuina. 
Grytnesin (2011) tutkimuksessa valinnan luonnetta analysoitiin perheen sosiaalisen 
statuksen, habituksen, nuoren päätöksentekoa kuvaavaan reflektion sekä kouluun 
osallistumisen tapojen avulla. Lisäksi selvitettiin millainen merkitys koulutuksella 
oli nuoren tulevaisuuden orientaatiossa. Nuorten sosiaalista taustaa kuvasi vanhem-
pien erilainen koulutuksellinen sekä taloudellinen pääoma (tulotaso). Valintojen 
ymmärrettiin Grytnesin tutkimuksessa linkittyvän nuoren aiempiin elämänkokemuk-
siin eräänlaisina totuttujen tapojen ruumiillistumana (engl. embodied habits). Gryt-
nesin tutkimuksessa Bourdieun habituksen käsitteellä viitattiin nuorelle tyypilliseen 
yleiseen orientaatioon, normatiivisiin ideoihin, kognitiivisiin tapoihin ja makuun, 
joihin nuori ikään kuin kasvaa sosiaalisen taustansa ansiosta. Habitus voidaan ym-
märtää myös sosiaalisina käytäntöinä, jotka muotoutuvat ryhmien, perheiden ja yksi-
löiden arkisessa elämässä tietynlaisiksi ruumiillistuneiksi, totutuiksi tavoiksi ja tut-
tuudeksi. Grytnesin tutkimuksessa käytettiin Bourdieun käsiteparia ”etäi-
syys/läheisyys välttämättömään”, joka kuvaa erilaisten sosiaalisten ryhmien koke-
muksellista eroa. Läheisyys välttämättömään kuvaa elämänpiiriä, jota säätelee voi-
makkaasti yksilön tai ryhmän riippuvuus esimerkiksi välttämättömästä sosiaalitur-
vasta, etäisyys välttämättömään puolestaan kuvaa taloudellista riippumattomuutta 
Tämänkaltaisten elinolosuhteita säätelevien olosuhteiden katsotaan muodostuvan 
osaksi habitusta, joka puolestaan muokkaa edelleen sosiaalisia käytäntöjä vaikuttaen 
yksilön tulevaisuudenorientaatioon ja liikkumavaraan. Grytnesin luokittelussa koulu-
tuksen merkitystä arvioitiin mm. sen mukaan pitikö nuori koulutusta ensisijaisesti 
itsensä toteuttamisen välineenä (arvo-orientaatio), oliko koulutuksen ensisijainen 
tarkoitus turvata työpaikka (työmarkkinaorientaatio) vai oliko koulutus ensisijaisesti 
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sidoksissa nuoren henkilökohtaisiin kykyihin/osaamiseen. Koulutuksella saattoi olla 
vain vähäinen tai ei lainkaan yhteyttä tulevaisuuden orientaatioon. 
Nuorille tyypilliset järkeilytavat Grytnes jaotteli päätöksentekoa kuvaavan reflektion 
suhteen kahteen erilaiseen elämäkertatyyppiin. Normaalia elämäkertaa (engl. normal 
biography) noudattelevaa päätöksentekoa ei pidetty varsinaisesti refleksiivisenä va-
lintana, sillä normaalissa elämäkerrassa koulutusta koskeva valinta on ikään kuin 
syntynyt luonnostaan ja vaikuttaa väistämättömältä jatkumolta jollekin jo kauan sit-
ten alkaneelle tapahtumien kululle. Normaalia elämäkertaa luonnehtii vakiintunee-
seen elämänpiiriin juurtunut lineaarinen ja ennakoitava harkinnantapa. Nuoret, joi-
den päätöksentekoa luonnehtii normaali elämäkerta, tekivät päätöksensä ikään kuin 
helposti ja luonnollisesti, jolloin päätöksenteko on osa jokapäiväisen elämän tapah-
tumien virtaa ja päätöksenteko kuvastaa pikemminkin jonkinasteinen käytännöllinen 
tietoisuus. Valintaan pohjautuva elämäkerta (engl. choice biography) puolestaan viit-
tasi Grytnesin mukaan sellaiseen päätöksenteon tapaan, jossa nuori harkitsi useita eri 
vaihtoehtoja, reflektoi käytettävissä olevia vaihtoehtoja sekä oikeutusta ja perusteluja 
valinnalleen. Valintaan perustuvan elämäkerran Grytnes katsoo pohjautuvan subjek-
tiiviseen ymmärrykseen eri vaihtoehdoista sekä tietoisuuteen siitä, että tiettynä ajan-
kohtana tehty valinta on luonteeltaan tilapäinen.  Grytnesin tutkimuksessa hahmottui 
kuusi valinnan luonnetta kuvaavaa järkeilytyyppiä: (i) ”välinpitämätön valinta”, (ii) 
”ilmeinen valinta”, (iii) ”vaihtoehtojen avoinna pitäminen”, (iv) ”kunnianhimoinen 
valinta”, (v) ”turvallinen valinta” sekä (vi) ”rajoitettu valinta”. Kukin ideaalityyppi 
kuvasti nuorille ominaislaatuisia taipumuksia tehdä toisen asteen koulutusta koskeva 
valinta. Välinpitämätön ja ilmeinen valinta kuvastivat normaalia elämäkertaa kun 
taas vaihtoehtojen avoinna pitäminen, kunnianhimoinen valinta, turvallinen valinta ja 
rajoitettu valinta kuvastivat valintaan pohjautuvaa elämäkertaa. (Grytnes 2011. ). 
Hyödynnän Grytnesin tutkimuksen valinnan luonnetta kuvaavaa typologiaa hieman 
soveltaen tutkielmani käyttöteoreettisena apuvälineenä. Jaan tutkimuksessani Gryt-
nesin käsityksen valinnan pragmaattis-rationaalisesta ja elämäkerrallisesta luontees-
ta. Koulutusvalinta ei välttämättä ole yksinomaan rationaalinen tai vapaa valinta, 
sillä nuorten valintoihin ja valinnanmahdollisuuksiin vaikuttavat ymmärtääkseni 
myös nuorten erilaiset tosiasialliset ja elämäkerralliset resurssit, aiemmat koulu-urat 
ja kouluun osallistumisen tavat sekä koulutuksen merkitys nuorelle. Grytnesin ta-
paan pidän valinnan tekemisen kannalta oleellisena nuorten käsityksiä koulutuksen 
funktiosta sekä nuoren kykyä reflektoida ja tulla tietoiseksi omista kyvyistään ja 
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kiinnostuksen kohteistaan. Koulutusvalinnassa on nähdäkseni kyse nuorten reflekti-
osta, joka kohdistuu siihen mitä he itse haluavat ja mikä vastaa heidän subjektiivista 
orientaatiotaan sekä millaiset nuoren mahdollisuudet ovat. Nuorten aiemmat koulu-
urat ja kouluun liittyvät kokemukset saattavat myös sulkea pois tai mahdollistaa eri-
laisia vaihtoehtoja. Objektiivisesti mitattavat seikat kuten nuoren koulumenestys ja 
erityisesti yhteishaussa arvioitavat kouluarvosanat vaikuttavat luonnollisesti nuoren 
tosiasiallisiin valinnanmahdollisuuksiin yhteishaussa. Lisäksi nuoriin kohdistetut 
odotukset sekä sosiaaliset, kulttuuriset ja mahdollisesti taloudelliset tekijät saattavat 
ohjata nuoren koulutusvalintoja. Ymmärrän koulutusvalinnat tutkimuksessani Gryt-
nesin tapaan elämäkerrallisesti muotoutuvana pohdinta-, neuvottelu- ja päätöksente-
koprosessina, jonka reunaehdot muotoutuvat nuoren koulu-uralla vaikka varsinainen 
valinta konkretisoituu nuoren yhteishaussa tekeminä valintoina. Kiinnostukseni koh-
distuu myös valinnan lopputulokseen eli siihen miten nuori itse kokee valinnan vas-
taavan hänen subjektiivisia käsityksiään, toisin kuin Grytnesin tutkimuksessa, jossa 
valintoja tarkasteltiin retrospektiivisesti. Grytnesin typologian soveltamista selvitän 
tarkemmin analyysiluvussa.   
 
3. 4 Täsmennetty tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
	  
Tutkimustehtäväni on kaksiosainen. Tutkimustehtävän ensimmäisessä osiossa keski-
tyn tarkastelemaan helsinkiläisen yleisopetuksen luokan nuorten ja turkulaisen lii-
kuntapainotteisen luokan nuorten toisen asteen koulutusvalintoja kuvaavia element-
tejä ja järkeilyn tapoja. Tutkimustehtävän toisessa osiossa tarkastelen yleisemmin 
sitä millaisia koulutuksellisia toimijoita nuoret olivat ja millaista toimijuuden ja ra-
kenteen välistä dynamiikkaa paikallisissa koulukonteksteissa hahmottui. Tutkimus-
tehtävään etsin vastausta kolmen tutkimuskysymyksen avulla. 
 Miten nuoret kuvasivat koulu-uriaan ja kouluun osallistumisen tapojaan? 
 Millainen funktio koulutuksella oli nuorten tulevaisuuden orientaatiossa ja miten 
nuoret kuvasivat toisen asteen koulutusvalintaansa? 
Millaisia yleisempiä ajassa liikkuvia toimijuuden ja rakenteen välistä dynamiikkaa 
kuvaavia ilmiöitä nuorten koulukertomuksissa hahmottui? 
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4. Tutkimuksen empiirinen toteutus 
 
Tässä luvussa kuvaan tutkimuksen empiiriseen toteutukseen liittyvät periaatteet. Ku-
vaan ensin tapaustutkimuksen keskeisiä periaatteita. Tämän esittelen tutkimuksen 
empiiriset tutkimuskontekstit ja kuvaan aineiston. Lopuksi kuvaan tapaustutkimuk-
sessa soveltamani analyysin keskeiset vaiheet perusteluineen sekä täsmennän käsi-
tystäni koulukertomuksista tutkimuksen tapauksina. 
	  
4.1 Tapaustutkimus tutkimusstrategiana 
	  
Yinin (2003, 1,13) mukaan tapaustutkimus on tutkimusstrategia, jonka avulla tutki-
taan yleensä nykyhetkeen sijoittuvia ilmiöitä erilaisissa arkielämän konteksteissa. 
Tapaustutkimuksen katsotaan soveltuvan tutkimusmetodiksi erityisesti silloin kun 
tutkittavan ilmiön ja kontekstin rajat eivät ole ilmiselviä, kun etsitään vastauksia mi-
ten ja miksi - alkuisiin tutkimuskysymyksiin ja kun tutkijan ei tarvitse kontrolloida 
tutkittaviensa käyttäytymistä. Tapaustutkimuksen avulla voidaan hankkia mm. yksi-
löitä, ryhmiä, organisaatioita, sosiaalisia ja poliittisia koskevaa tietoa. Yinin (mt. 5-
14) mukaan tutkimuskysymysten tulee ilmaista sekä tutkimuksen substanssia eli sitä 
mitä tutkimus käsittelee että tutkimuksen muotoa eli sitä etsitäänkö tutkimuksessa 
vastausta kuka, mitä, missä, miksi vai miten - alkuisiin kysymyksiin. Tapaustutki-
muksessa aiempi tutkimus ja teoreettiset kehitelmät ohjaavat tiedonkeruuta ja ana-
lyysiä kuten toki muussakin tutkimuksessa. Tapaustutkimusta tehdessä tutkijan tulee 
muodostaa yleinen analyyttinen tutkimusstrategia eli määritellä prioriteetit sille mitä 
analysoidaan ja miksi (mt., 109). Tapaustutkimuksessa on kysymys siitä, että tutki-
muksen analyysin kohteena on tapaus tai useampia tapauksia, joita analysoimalla 
pyritään tekemään johtopäätöksiä tutkittavasta ilmiöstä ja kontekstista (Laine, Bam-
berg & Jokinen 2007, 9-11). Tutkimuksessa on keskeistä määritellä mitä tapauksella 
tarkoitetaan ts. mistä tapaus on tapaus. Laineen, Bambergin ja Jokisen (mt. 9) mu-
kaan tapaustutkimuksessa kohteena on usein jokin tapahtumankulku tai ilmiö. 
Omassa tutkimuksessani tarkastelen elämäkerrallisesti jäsentyviä koulutusvalintoja 
sekä nuorten koulutuksellisen toimijuuden ja rakenteen välistä dynamiikkaa. Mikäli 
tutkija on muodostanut aiemman tutkimuksen tai intuitionsa perusteella tutkimushy-
poteesin, on tapaustutkimuksen analyysiä tehdessä keskeistä etsiä evidenssiä tutki-
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mushypoteesille. Kaikkea tutkimukseen liittyvää evidenssiä, myös tutkimushypotee-
sia kumoavaa, tulee tarkastella tasapuolisesti ja objektiivisesti (Yin 2003, 83–108.) 
Tutkimuksen raportoinnissa tulee kiinnittää huomiota siihen, että lukijan on mahdol-
lista muodostaa käsitys tutkimuksen luotettavuudesta. Tämän vuoksi kaikki tutki-
muksen aikana tehdyt ratkaisut sekä niiden perustelut tulee kirjoittaa auki. Tapaus-
tutkimuksen tavoitteena on maksimoida se mitä tapauksesta voidaan oppia tutkimus-
kysymyksiin vastaamiseksi. ( mt. 141–166.) 
	  
4.2 Empiiriset tutkimuskontekstit 
 
Tutkimusasetelmaani kuvaa useamman tapauksen tutkimus, joka on toteutettu kah-
dessa empiirisessä tutkimuskontekstissa. (Laine & Peltonen 2007, 94–95; Yin 2003, 
40). Nuorten toisen asteen koulutusvalintoja sekä toimijuuden reunaehtoja ja mah-
dollisuuksia tarkastellaan kahdessa empiirisessä koulukontekstissa, millä tarkoitetaan 
tapauksen konkreettista tapahtumaympäristöä (Laine & Peltonen 2007, 94). GOETE- 
tutkimushankkeeseen osallistui kussakin maassa kolme yläastetta kolmessa eri kau-
pungissa, jotka edustivat hieman erilaista kaupungin yleistä profiilia mm. nuorten 
työttömyysasteen, keskimääräisen tulotason ja maahanmuuttajien määrän suhteen. 
Suomalaiset tutkimuskoulut sijaitsivat Helsingissä, Turussa ja Tampereella. Helsinki 
edusti GOETE- tutkimuksessa vaurasta kaupunkia, joskin kaupungissa on myös syr-
jäytyneitä alueita. Turku edusti kaupunkina puolestaan taloudellisesti tarkasteltuna 
keskimääräistä kaupunkia. (Aro, Järvinen, Rinne, Julkunen & Lunabba 2010, 1.) 
Turkulainen yläaste oli tutkimukseni luonteva lähtökohta, sillä olin kerännyt sieltä 
primaariaineiston. Turkulaisnuorten haastattelut tehtyäni minulle jäi yleisesti ottaen 
sellainen ensivaikutelma, että nuoret olivat materiaalisesti ja sosiaalisesti hyvin re-
sursoituja. Nuoret olivat haastatteluissa refleksiivisiä ja arvioivat kriittisen rakenta-
vasti kouluaikaansa. Nuoret kuvasivat painotetun opetuksen luokkaansa hyvin posi-
tiivisesti, jonka vuoksi minulle jäi haastattelut tehtyäni sellainen vaikutelma, että 
painotetun oppiaineen luokalla oli ollut erityisen suuri merkitys nuorille. Kiinnostuin 
siitä olivatko nuorten kokemukset ja toimintamahdollisuudet samankaltaisia tai joil-
takin kriittisiltä osin toisenlaisia jossakin toisentyyppisessä koulukontekstissa, joten 
valitsin tarkemman analyysin kohteeksi kaksi opetuksen järjestämisen tavoiltaan 
eroavaa yläasteen koululuokkaa.  Arvelin tällä tavoin pääseväni käsiksi aiemmissa 
tutkimuksissa esiin tulleisiin, tälle ajalle tyypillisiksi kuvattuihin yhteiskunnallisiin, 
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sosiaalisiin ja rakenteellisiin ilmiöihin kuten koulujen ja koulu-urien eriytymiskehi-
tykseen. Ohjauskeskustelussa päädyimme siihen, että helsinkiläiskoulu soveltuisi 
toiseksi kouluksi tutkimukseeni, joten GOETE- hankkeen suomalaisista tutkimus-
koulusta tutkimukseeni valikoitui Helsingissä sijaitseva yleisopetuksen luokka ja 
Turussa sijaitseva liikuntapainotteisen opetuksen yläasteen luokka. Koska kyseessä 
on gradun tasoinen opinnäytetyö, en edes harkinnut kolmannen koulun mukaan ot-
tamista. 
Tutkimuskouluja yhdisti se, että molemmat yläasteet sijaitsivat väestöpohjaltaan 
samankaltaisissa Etelä-Suomen suurissa kaupungeissa. Lisäksi molempien koulujen 
opetuskielenä oli suomi. Tutkimukseni kannalta kiinnostavaksi osoittautui se, että 
molempien kaupunkien kouluvalintapolitiikkaa ja/tai koulujen välistä eriytymiskehi-
tystä oli tutkittu melko vastikään. Kaupunkitasolla tutkimuskonteksteja yhdisti ai-
emmassa tutkimuksessa tehdyt havainnot (Seppänen, Rinne & Sairanen 2012, 19) 
joiden mukaan Helsingissä ja Turussa (sekä Espoossa, Lahdessa ja Kuopiossa) oppi-
laiden yläkouluun hakeutumisessa ja koulujen oppilasvalinnoissa oli havaittavissa 
selkeitä suosiohierarkioita koulujen välillä sekä Berneliuksen (2011, 2013) havainnot 
helsinkiläiskoulujen eriytymiskehityksestä ja koulujen välisten oppimistulosten väli-
sistä eroista. Tutkimuskontekstien keskeisimpänä erona oli se, että Turussa haastatte-
luun osallistuneet nuoret olivat yläasteen yhdeksännellä luokalla painotetun opetuk-
sen luokalla kun taas Helsingissä haastatellut nuoret olivat yleisopetukseen perustu-
valla luokalla. 
 
4.3 Aineisto 
 
Tutkimuksen laadullisen aineiston muodostuu GOETE -tutkimushankkeen laadullis-
ta tapaustutkimusosiota (GOETE Work Package 6, ”Case Studies”) varten Turussa 
keräämästäni primaariaineistosta sekä Helsingissä kerätystä, myöhemmin käyttööni 
saamastani sekundaariaineistosta.  Tapaustutkimusosioon osallistui Turussa kuusi ja 
Helsingissä viisi syyslukukaudella 2011 toisen asteen oppilaitoksiin siirtynyttä nuor-
ta. Helsinkiläiskoulussa kerätyssä aineistossa poikia oli kaksi ja tyttöjä kolme. Hel-
sinkiläisnuoret on haastatellut GOETE- tutkimusryhmän jäsen, jonka kanssa osallis-
tuin erään helsinkiläisnuoren haastatteluun ennen Turussa tekemiäni haastatteluja 
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muodostaakseni käsityksen haastattelun ideasta sekä varmistaakseni yhtenäisen toi-
mintatavan. 
Turkulaisnuoret valikoituivat haastateltaviksi siten, että sain nimilistan yhteystietoi-
neen sellaisista nuorista, jotka olivat osallistuneet keväällä 2011 yläasteella ollessaan 
GOETE: n fokusryhmähaastatteluun ja olivat ilmaisseet mahdollisesti voivansa olla 
käytettävissä seuraavana syksynä jatkohaastattelussa. Soitin nimilistassa olleille nuo-
rille järjestyksessä ja kysyin olivatko he halukkaita osallistumaan GOETE hankkeen 
jatkotutkimusosioon, sillä minulla ei ollut muuta tietoa nuorista kuin heidän nimen-
sä. Pyrin saamaan haastateltaviksi tasapuolisesti molempia sukupuolia edustavia 
nuoria siinä kuitenkaan onnistumatta. Yksi pojista sanoi, ettei tiedä haluaako hän 
osallistua haastatteluun. Poika halusi miettiä asiaa, joten sovimme, että otan häneen 
myöhemmin uudestaan yhteyttä. Soittaessani hänelle jonkin ajan kuluttua uudelleen, 
oli hän puhelimessa vaitonainen eikä ollut edelleenkään varma halukkuudestaan 
osallistua. Puhelun perusteella minulle jäi vaikutelma, ettei hän olisi kovin halukas 
osallistumaan, joten tutkimuseettisistä syistä en enää yrittänyt tavoittaa häntä. Erään 
toisen, yhteystietolistalla olleen, pojan puhelinnumero ei ollut enää käytössä, joten 
en tavoittanut häntä puuttuvien yhteystietojen vuoksi. Muut nuoret, joille soitin, oli-
vat halukkaita osallistumaan haastatteluun. 
Turussa haastatteluun osallistui viisi tyttöä ja yksi poika. Haastatteluja sopiessani 
kerroin olevani sosiaalityön maisterivaiheen opiskelija ja graduntekijä. Kerroin 
myös, että minua oli pyydetty tekemään turkulaisnuorten haastattelut GOETE- hank-
keen tutkimusassistenttina ja että haastattelussa keskityttäisiin nuorten kokemuksiin 
koko heidän tähänastisesta kouluajastaan sekä erityisesti nuorten kokemuksiin toisen 
asteen koulutukseen siirtymisestä. Haastatteluaikoja sopiessani kysyin myös missä 
oppilaitoksessa nuori oli aloittanut toisen asteen opintonsa. Sovin nuorten kanssa, 
että lähetän heille sähköpostitse tulevaa haastattelua koskevan kirjallisen tiedotteen, 
johon nuoret itse saattoivat tutustua ja jonka nuorten toivottiin näyttävän vanhemmil-
leen.  Haastatteluaikaa sopiessani, kysyin oliko nuorella ehdottaa Turussa jotakin 
sopivaa tai mieluisaa paikkaa, jossa haastattelu olisi hyvä toteuttaa. Ensimmäinen 
nuorista ehdotti Turun pääkirjastoa, jossa viisi haastatteluista tehtiin. Yksi haastatte-
luista tehtiin eräässä kahvilassa nuoren toiveesta. 
Haastattelut toteutettiin lokakuussa 2011 noin viisi kuukautta peruskoulun päättymi-
sen jälkeen, jolloin nuoret katsoivat toisen asteen koulutusta koskevaa päätöksente-
koa, valintoja ja yhteishaun lopputulosta ikään kuin taaksepäin. Ajallisesti haastatte-
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luhetki oli tutkimusongelmaa ajatellen ideaali, sillä yhteishaun lopputulos oli jo sel-
vinnyt ja kukin haastateltavista nuorista oli aloittanut jossakin toisen asteen oppilai-
toksessa opintonsa. Nuoret olivat saaneet myös päätöksentekoonsa ja valintoihinsa jo 
hieman etäisyyttä ja toisaalta heillä oli jo jonkinlainen kosketus uuteen oppilaitok-
seen ja uusiin opintoihinsa. Ennen haastatteluita kävin haastateltavien kanssa läpi 
tutkimuksen eettiset periaatteet.  Informoin nuoria siitä, että tutkimukseen osallistu-
misen on vapaaehtoista ja että nuoren on mahdollista olla vastaamatta kysymyksiin 
halutessaan. Kerroin myös, että nuorella on mahdollisuus kieltäytyä osallistumasta 
tutkimukseen jälkikäteenkin ja ilmoittaa siitä sähköpostitse tai puhelimitse. Kerroin, 
että nuorten nimeä tai muita tunnistamista koskevia seikkoja ei tule raporteissa esiin 
ja sen, että käytän haastatteluaineistoa pro gradussani. Tutkimusluvat oli pyydetty jo 
aiemmin tutkimushankkeen puitteissa, joten niitä ei tarvinnut erikseen hakea gradua 
varten. 
Haastattelut toteutettiin GOETE: n haastatteluoppaan avulla (Liite 1) ja nauhoitettiin 
haastateltavien luvalla. Haastattelun aloitti avoimeen kerrontaan virittävä kysymys, 
jossa nuoria pyydettiin muistelemaan koko kouluaikaansa aina esikoulusta peruskou-
lun päättymiseen sekä toiselle asteelle siirtymiseen saakka ja kertomaan kouluajas-
taan kaiken sen mitä he itse pitivät merkityksellisenä. Tutkimuksen informatiiviset 
kysymykset käsittelivät nuorten kokemuksia esikoulusta, ala- ja yläasteelta kuten 
nuorten siirtymiä kouluasteelta toiselle, ajatuksia tämänhetkisestä oppilaitoksesta ja 
opinnoista sekä sitä millaisena nuoret näkivät tulevaisuutensa kymmenen vuoden 
päästä. Haastattelun loppupuolella haastateltavia pyydettiin arvioimaan mitkä seikat 
olivat olleet kaikkein merkityksellisimpiä sekä positiivisessa että negatiivisessa mer-
kityksessä heidän koko kouluaikanaan. Lopuksi haastateltavilta kysyttiin halusivatko 
he tuoda esiin jotakin sellaista mitä haastattelussa ei oltu käsitelty. Haastatteluiden 
kesto vaihteli noin yhdestä tunnista kahteen tuntiin. Haastattelut sujuivat mielestäni 
luontevasti ja ilmapiiri haastatteluissa oli yleisesti ottaen luonteva ja välitön. Muu-
tama nuori sanoi hieman jännittävänsä, mikä ei kuitenkaan näkynyt haastattelutilan-
teessa, sillä kaikki haastateltavat osallistuivat ihailtavan paneutuvasti ja aktiivisesti 
haastatteluun vastaten käytännössä kaikkiin heille esitettyihin kysymyksiin. 
Haastatteluun osallistumisesta nuoret saivat palkkioksi leffalipun, mikä tuntui ilah-
duttavan kaikkia haastateltavia.  Haastattelun lopuksi eräs haastateltavista totesi, että 
oli ollut todella mielenkiintoista katsoa elämäänsä taaksepäin. Eräs nuori puolestaan 
kertoi haastattelun päätyttyä, että seuraava haastateltavani on hänen paras ystävänsä, 
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joten sovimme, että menemme yhdessä häntä vastaan kirjaston aulaan. Tavatessam-
me aulassa jo haastattelemani nuori pyysi haastatteluun tulevaa ystäväänsä soitta-
maan heti haastattelun jälkeen, jotta he voisivat keskustella yhdessä haastattelusta 
sekä siitä mitä kumpikin oli kertonut ja vastannut kysymyksiin. Tulkitsin tämän 
nuorten aidoksi kiinnostukseksi itseään ja toista koskevaan elämänhistoriaan. Haas-
tatteluiden jälkeen litteroin turkulaisnuorten haastattelut. Helsinkiläisnuorten haastat-
telut sain puolestaan käyttööni valmiiksi litteroituna tekstinä. 
 
4.4 Analyysin keskeiset vaiheet 
 
Kuvaan seuraavaksi tapaustutkimuksen analyysin keskeiset vaiheet. Yin (2003, 109–
140) mainitsee viisi tapaustutkimukseen soveltuvaa tutkimustekniikkaa: mallien 
muodostaminen, selitysten muodostaminen, aikasarja-analyysin, loogiset mallit sekä 
tapausten välisen synteesin. Analyysimenetelmissäni yhdistyivät aikasarja-analyysi 
ja mallien muodostaminen sekä tutkimuksen viimeisessä vaiheessa tapausten välinen 
synteesi. Aineistolähtöinen ja teorialähtöinen analyysi vuorottelivat koko tutkimus-
prosessin ajan muokaten ja täsmentäen teoreettista viitekehystä. ja tutkimusongel-
maa. 
Turkulaisnuorten haastattelut olin tehnyt itse ja haastatteluja litteroidessani turkulais-
aineisto tuli hyvinkin tutuksi. Kirjasin myös GOETE- tutkimushanketta varten teke-
mistäni haastatteluista ”post scriptit”, joissa kuvasin haastattelun taustatiedot, keston, 
tapahtumapaikan, haastattelun yleisen tunnelman sekä kunkin haastattelun ydinkoh-
dat. Helsinkiläiskoulussa kerättyyn aineistoon tutustuin sen sijaan yhtä haastattelua 
lukuun ottamatta lukemalla valmiiksi litteroidut haastattelut. Pyrin aluksi ottamaan 
aineiston kokonaisuudessaan haltuuni lukemalla kaikki haastattelut kertaalleen. Tä-
män jälkeen tein aineiston alustavan induktiivisen koodauksen pohtien toimijuuden 
ja rakenteen välistä dynamiikkaa, jolloin koulukertomuksissa alkoi hahmottua tutki-
mustehtävää jäsentäviä ja täsmentäviä ilmiöitä ja asiasisältöjä. Tiivistin aluksi haas-
tatteluiden informaation visuaaliseen muotoon piirtämällä kunkin haastateltavan 
koulu-uraa kuvaavan aikajanan, johon merkitsin nuoren koulu-uraa kuvaavia faktoja 
kuten esimerkiksi sen mitä kouluja nuori oli käynyt, kuinka monta koulusiirtymää 
nuorella oli ollut, mihin oppilaitoksiin ja missä järjestyksessä nuori yhteishaussa oli 
hakenut sekä mihin toisen asteen oppilaitokseen nuori oli päässyt opiskelemaan. Mi-
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käli koulunkäynnissä oli katkoksia kuten koulun vaihtoja tai ulkomaille muutto mer-
kitsin ne myös janalle. Aikajanan ympärille merkitsin sellaisia elämäkerrallisesti 
merkittäviä asioita, tapahtumia ja toimijoita, joita nuori haastattelussa toi esiin. Asia-
sisällöt olivat analyysin alustavassa vaiheessa vielä hyvin eritasoisia kuten esimer-
kiksi ”lukihäiriö”, ”erilaisuus”, ”vapaa-aika koulussa”, ”opetustapa” ja ”kaverit”. 
Yhdistin asiasisällöt janalla niihin kohtiin, joissa ne ajallisesti esiintyivät nuoren ker-
tomuksessa, sillä elämäkerrallisessa analyysissä on kiinnitettävä huomioita tapahtu-
mien ja niiden sisältöjen lisäksi siihen miten tapahtumat ajallisesti sijoittuvat tutkit-
tavan elämäkerrassa. Nuorten kertomuksissa esiintyi muita toimijoita kuten van-
hemmat, sisarukset, oppilaanohjaaja, opettajia, kaverit, sukulaiset ja joukkuetoverin 
vanhempi. Kuvasin myös nuoren suhdetta kertomuksessa esiintyviin toimijoihin ja 
merkitsin nuoren kertomuksessa esiintyneet toimijat janalle samoin. Havainnollistin 
erityisesti kriittisten/merkittävien toimijoiden/tilanteiden/asioiden merkitystä nuoren 
päätöksenteon, valinnan ja siirtymän kannalta esimerkiksi siten, että mikäli nuoren 
vanhemmat olivat toivoneet nuoren hakevan lukioon ja nuorella itsellä oli vastakkai-
nen käsitys, merkitsin toimijoiden väliin salaman kuvaamaan sitä, että nuori ei tehnyt 
valintaa siten kuin jokin muu toimija ehdotti.   
Aineiston alustavan koodauksen jälkeen palasin tutkimuskirjallisuuden pariin. Ryh-
dyin etsimään tutkimustehtävääni sekä laadullisen aineiston analyysiin soveltuvaa 
teoreettista mutta samalla riittävän käytännönläheistä analyysivälinettä. Grytnesin 
toisen asteen koulutusvalintojen luonnetta, valinnan elementtejä sekä koulutuksen 
funktioita jäsentävä typologia tuntui soveltuvan toimijuuden operationalisoinnin vä-
lineeksi. Olin kuitenkin kiinnostunut valintojen luonteen lisäksi valintojen tosiasialli-
sesta lopputuloksesta, sillä halusin tarkastella myös sitä, miten nuoret arvioivat haas-
tatteluhetkellä muutaman kuukauden uudessa koulussa oltuaan jo toteutunutta siir-
tymää toisen asteen opintoihin. Minua kiinnosti se, miten nuoret arvioivat uusia 
opintojaan, miten he suuntautuivat tulevaisuuteen sekä millaisia toimintastrategioita 
nuoret muodostivat, jos he eivät olleet päässeet toivomiinsa opintoihin. Tästä syystä 
muodostin Grytnesin tyypittelyssä käyttämää analyysirunkoa mukaillen tutkimusteh-
tävääni paremmin soveltuvan analyysirungon. Habituksen sijaan tarkastelin ylei-
semmin nuoren perhetaustaan liittyviä seikkoja kuten vanhempien koulutustaustaa ja 
työmarkkina-asemaa sekä perheen mahdollista maahanmuuttotaustaa. Nuorelle tyy-
pillisiä kouluun osallistumisen tapoja analysoin nuoren kertomuksen yleisen koulun-
käyntiin liittyvien tunnelmien sekä elämäkerrallisesti merkittävien kokemusten avul-
la. Kiinnitin huomioita miten nuorten koulunkäyntiin liittyvät vaatimukset ja haas-
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teet, nuorten pääasialliset tuen lähteet tai mahdollinen tuen puute sekä mahdolliset 
formaaliin ja informaaliin kokemusmaailmaan liittyvät seikat näkyivät nuoren koulu-
uralla. Tarkastelin myös nuorten positioita sekä yleistä suhdetta kouluun, opettajiin, 
oppilaanohjaukseen ja oppimiseen. Koulu-uria hahmottelin erityisesti jatkuvuuden, 
katkoksien ja mahdollisten riskien näkökulmasta koko nuoren kouluajalta. 
Toisen asteen koulutusta koskevan päätöksenteon ja valinnan luonnetta analysoin 
päätöksenteon kannalta kriittisten kohtien avulla. Kiinnitin erityisesti huomioita sii-
hen mitkä tekijät, ideat, kokemukset ja/tai ketkä toimijat vaikuttivat nuoren päätök-
sentekoon ja missä vaiheessa nuoren koulu-uraa päätöksenteon elementit esiintyivät. 
Fokusoin päätöksenteon kannalta kriittisiin kohtiin nuorten koulu-urissa tai itse pää-
töksenteon vaiheessa sekä siihen millainen funktio koulutuksella oli nuoren tulevai-
suudenorientaatiossa. Olin kiinnostunut erityisesti siitä millaisen painoarvon nuorten 
omat toiveet, heihin kohdistetut odotukset/toiveet ja mahdolliset esteet valinnassa 
saivat sekä mitä konkreettista apua, tukea, resursseja nuoret saivat päätöstä tehdes-
sään muilta toimijoilta. Kiinnostukseni kohdistui erityisesti nuoren omiin arvioihin 
valinnan onnistumisesta eli siihen miten uudet opinnot vastasivat nuoren omia toi-
veita, kuinka nuori arveli selviytyvänsä toisen asteen koulutuksen asettamista vaati-
muksista ja miten nuori orientoitui tulevaisuuteen. Jäsennettyäni analyysirungon 
ryhdyin lukemaan ja analysoimaan nuorten koulukertomuksia uudestaan teoriaoh-
jaavasti, jolloin myös tutkimuksen tapaukset täsmentyivät. 
	  
4.5 Koulukertomukset tutkimuksen tapauksina 
 
Tutkimuksen haastatteluaineistoa pidän elämäkerrallisesti tuotettuina koulukerto-
muksina. Koulukertomukset edustavat myös tutkimukseni tapauksia, joiden avulla 
etsin vastauksia tutkimuskysymyksiini. Koulukertomusten elämäkerrallisuudella 
viitaan haastattelun ajalliseen rakenteeseen, jossa sivuttiin elämäkerralliselle tutki-
mukselle tyypilliseen tapaan menneisyyttä, nykyhetkeä sekä tulevaisuutta. Kouluker-
tomuksella viittaan puolestaan haastattelun fokukseen eli oppivelvollisuutensa päät-
täneiden nuorten kokemuksiin ja käsityksiin tähänastisesta kouluajastaan, koulutus-
valinnoistaan ja tulevaisuudesta. Tutkimuksen tapaukset eli elämäkerrallisesti tuote-
tut koulukertomukset ymmärrän laajassa merkityksessä siten, että ne voivat sisältää 
haastateltavien kokemuksia sekä koulusta että koulun ulkopuolisesta elämästä, kun-
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han kokemukset liittyvät jollakin tavoin nuoren koulunkäyntiin, käsityksiin koulusta, 
valinta- ja päätöksentekoprosesseihin ja/tai koulutussiirtymään sekä kuvaavat nuor-
ten valinnan tapoja ja/tai toimijuuden ja rakenteen välistä dynamiikkaa. Haastattelun 
osin varsin strukturoitu muoto saattoi vaikuttaa siihen mitä ja miten nuoret kertoivat 
kouluajastaan tai vastaavasti mitä he jättivät kertomatta, joten pyrin olemaan mah-
dollisimman sensitiivinen sille mistä nuoret halusivat puhua enkä noudattanut orjalli-
sesti kysymyspatteristoa silloin kun pidin tärkeänä seurata nuoren kerrontaa. Koulu-
kertomusten yhteismitallisuuden ja vertailtavuuden kannalta puolistrukturoitu haas-
tattelu oli kuitenkin perusteltu. 
Aineiston rajaaminen ja tapausten valinta osoittautui haasteelliseksi, sillä haastattelut 
olivat sisällöltään rikkaita ja toisaalta niissä korostuivat hieman eri asiat. Tapaustut-
kimuksen lopullista tutkimusasetelmaa jäsentäessäni perehdyin erilaisiin tapaustut-
kimuksen tyyppeihin. Laine, Bamberg & Jokinen (2007, 32 - 34) erottelevat seitse-
män tapaustutkimuksen tyyppiä. Kriittisellä tapauksella tarkoitetaan tutkittavan il-
miön kannalta todennäköisintä tai epätodennäköisintä tapausta. Äärimmäinen tai 
paradigmaattinen tapaus kuvaa puolestaan ilmiötä, joka tuo esiin esim. nyky-
yhteiskunnan piirteitä dramaattisella tavalla. Ainutlaatuiset tapaukset auttavat kar-
toittamaan harvinaislaatuisia ilmiöitä. Tyypillinen tapaus on puolestaan tilanne, asia 
tai prosessi, joka oletetaan keskimääräiseksi. Tyypillisen tapauksen avulla voidaan 
pyrkiä laajentamaan ja tarkentamaan teoriaa, mikäli tyypillisessä tapauksessa yhdis-
tyy monia tutkittavan ilmiökategorian ominaispiirteitä. Paljastava tapaus tuo puoles-
taan ilmiöstä esiin puolia, joista ollaan tietoisia, mutta joita ei ole tutkittu. Tulevai-
suudesta kertova tapaus auttaa jäsentämään tulevaisuutta nykyhetkestä käsin, jolloin 
tapaus edustaa jotakin sellaista mihin suuntaan tutkittavan ilmiön osalta ollaan me-
nossa. Pitkittäisotokseen perustuvassa tapauksessa samaa tapausta tutkitaan vähin-
tään kahtena eri ajanjaksona. 
Molemmissa tutkimuskouluissa haastateltavat nuoret oli valittu erään yhdeksännen 
luokan oppilaista. Koska kyseiset koulut, koululuokat sekä tutkimukseen osallistu-
neet nuoret olivat valikoituneet tutkimukseen jo tutkimushankkeen aiemmissa vai-
heissa, tulivat valinnat niiltä osin ikään kuin annettuina. Tapauksia valitessani pidin 
tärkeänä valita nuoria molemmista kouluista sekä molempia sukupuolia ja mahdolli-
simman erilaisista taustoista tulevia nuoria. Tutkimuksessani en tietoisesti halunnut 
valita selkeätä sukupuolinäkökulmaa tai maahanmuuttajanäkökulmaa vaan kiinnos-
tukseni on kohdistunut ennen kaikkea siihen, että nuoret edustaisivat mm. vanhem-
35 
pien koulutustason ja työmarkkina-aseman sekä synnyinmaan suhteen mahdollisim-
man erilaisia kotitaustoja. Lopulliset tapausten valintakriteerit jäsentyivät teoriaoh-
jaavasti tutkimustehtävän täsmentymisen myötä. Valitsin tapaukset Grytnesin valin-
tojen luonnetta kuvaavan typologian avulla siten, että kukin koulukertomus ilmentää 
tietynlaiselle järkeilyn tavalle ominaisia piirteitä. Tapaukset ovat siinä mielessä tyy-
pillisiä tapauksia, että niissä yhdistyy monta ilmiökategoriaan kuuluvaa ominaispiir-
rettä ja kukin koulukertomus kuvastaa tietynlaista tyypillistä järkeilyn tapaa. Valit-
semani koulukertomukset edustivat myös keskenään erilaisia valinnan ja päätöksen-
teon tapoja ja toivat samalla esiin hieman erilaisia toimijuuden ja rakenteen dyna-
miikkaa kuvaavia ilmiöitä, joten pyrin valitsemaan sellaisia koulukertomuksia, jotka 
olisivat myös jossain määrin paljastavia tuoden esiin ilmiöitä, joista ollaan tietoisia, 
mutta joita ei ole tutkittu ja/tai tulevaisuuteen suuntautuvia, jolloin koulukertomukset 
edustavat jotain sellaista mihin tutkittavan ilmiön kannalta ollaan menossa (Laine, 
Bamberg & Jokinen 2007, 32.). Tutkimuksen elämäkerrallinen aineisto tarjosi lähtö-
kohtaisesti pitkittäistutkimuksellisen näkökulman, sillä koulukertomuksissa nuoren 
koulu-uraa, valintoja ja toimijuutta voidaan tarkastella koko nuoren kouluajalta. 
Tapaukset valittuani kirjoitin kunkin koulukertomuksen sekä kertomuksen perusteel-
la tekemäni tapausanalyysin puhtaaksi. Analyysin perusteella tutkimuksessani hah-
mottui viisi erilaista järkeilyn tapaa kuvaavaa kategoriaa. Koska tutkimustehtäväni ja 
analyysirunkoni oli hieman erilainen kuin Grytnesin tutkimuksessa, muotoutui myös 
valintoja kuvaava typologia osin erilaiseksi. Yksi tutkimuksen nuorista ei ollut pääs-
syt itselleen mielekkääksi kokemiin toisen asteen opintoihin, joten nimesin hänen 
valintansa tilapäiseksi, joka kuvasi valinnan lopputulosta eli sitä miten onnistuneena 
nuori piti valintaa itsensä kannalta ja miten nuori suuntautui uusissa opinnoissaan 
tulevaisuuteen. Tutkimuksessani ei puolestaan hahmottunut Grytnesin tutkimuksen 
välinpitämätöntä tai rajoitettua valinnan tapaa. 
Kirjoitettuani kutakin järkeilyn tapaa kuvaavan analyysin puhtaaksi ryhdyin teke-
mään tapausten välistä synteesiä. Nyt tarkastelin nuorten koulutusvalintoja ja toimi-
juutta yleisemmällä tasolla etsien koulukertomuksia ja paikallisia koulukonteksteja 
yhdistäviä ja erottavia tekijöitä sekä koulukertomuksissa hahmottuneita ilmiöitä, 
joita peilasin tutkimuskirjallisuuteen. Toimijuuden ja rakenteen välistä dynamiikkaa 
hahmottelin paikallisesti ilmenevien arkisten rakenteiden ja tutkimuskirjallisuudessa 
esiintyneiden yleisempien universaalia siirtymäregiimiä, suomalaista yhteiskunta- ja 
koulutuspolitiikkaa sekä ajassa liikkuvia diskursiivisia muodostelmia jäsentäen. Syn-
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teesin tekemisen vaiheessa hahmottelin yleisemmällä tasolla valinnan tekemiseen 
liittyvien elementtien keskinäisiä suhteita kuten sitä vaikuttiko nuorten koulutuksel-
liseen toimijuuteen perhetaustaan liittyvät erot sekä miten elinikäisen oppimisen ja 
riskialttiin ja epävarman tulevaisuuden diskursiiviset muodostelmat näkyivät nuorten 
kertomuksissa. 
5. Nuoret koulutuksellisina toimijoina  
 
Esittelen seuraavaksi molemmista tutkimuskouluista valitsemani tapaukset eli viiden 
nuoren koulukertomukset, jotka on muodostettu haastatteluaineistoa tiivistämällä. 
Kertomuksia tiivistäessäni olen keskittynyt tutkimustehtävän kannalta oleellisten 
tietojen ja asiasisältöjen kuvaamiseen. Tutkimuksen koulukertomuksiksi olen valin-
nut helsinkiläisen yleisopetuksen luokalta Janin, Julian ja Muhammedin kertomukset 
sekä turkulaisen painotetun opetuksen luokalta Jukan ja Oonan kertomukset. Nuor-
ten taustatietojen lisäksi koulukertomuksissa kuvataan nuoren koulu-uraa ja kouluun 
osallistumisen tapoja, toisen asteen koulutusta koskevaa valinta- ja päätöksenteko-
prosessia sekä nuoren käsityksiä nykyisistä opinnoista ja tulevaisuudesta. Nuorten 
ääntä olen pyrkinyt tuomaan näkyväksi sitaatein, sillä ajattelen niiden kuvaavan eri-
tyisen hyvin nuorten pohdintoja, ajatuksia ja tunteita. 
Raportissa esiintyvien haasteltavien nimet olen muuttanut siten, että heitä ei ole 
mahdollista tunnistaa. Myös muut nuorten tai heidän lähipiirinsä tunnistamisen mah-
dollistavat tiedot kuten asuinpaikkojen, vanhempien ammatin, nuoren ystävien tai 
harrastusten yksityiskohtaiset nimet olen muuttanut. Maahanmuuttajataustaisten 
haastateltavien osalta olen häivyttänyt nuorten etnistä taustaa, synnyinmaata tai van-
hempien lähtömaata koskevat tiedot. Tutkimuskouluista käytetään nimitystä helsin-
kiläinen yläaste ja turkulainen yläaste. Nuorten haastatteluissa tuli esiin joitakin kou-
lujen tai opettajien menettelytapoihin liittyviä kriittisiä seikkoja tai suoranaisia epä-
kohtia, joiden esiin tuominen on mielestäni tutkimusongelma huomioiden eettinen 
velvollisuuteni. Samalla epäkohtien esittäminen saattaa olla tutkimuskoulujen, nuor-
ten itsensä tai muiden toimijoiden kannalta eettisesti kyseenalaista tai kiusallista. 
Tämän vuoksi nuorten kertomuksissa esiintyneitä koulun toimijoita, toimijoiden vir-
ka-asemaa ja ammattinimikettä ei mainita, mikäli kyseinen henkilö olisi tunnistetta-
vissa. Pyrin raportissa kuitenkin tuomaan esiin tutkimustehtäväni kannalta oleellisen 
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kriittisenkin asiasisällön siten, että esiin tuomani asiat eivät aiheuta välitöntä harmia 
tutkittaville. 
 
5.1.1 Jani 
 
Jani on 16-vuotias helsinkiläispoika, joka asuu äitinsä ja nuorempien sisarustensa 
kanssa. Jani on nykymittapuun mukaan monilapsisesta suurperheestä ja hän on asu-
nut koko ikänsä samalla asuinalueella. Janin vanhemmat ovat eronneet, mutta van-
hemmilla on Janin mukaan hyvät välit ja isä osallistuu paljon perheen arkeen. Hän 
viettää usein aikaa entisessä kodissaan ja osallistuu paljon Janin nuorempien sisarus-
ten hoitamiseen. Janin vanhemmilla ei ole koulutusta. Janin isä on työskennellyt it-
seoppineena autokorjaamoalalla, mutta on jäänyt työttömäksi ja etsi työtä haastatte-
luhetkellä. Janin äiti työskentelee toimistotehtävissä. 
 
Jani aloitti koulunkäyntinsä lähikoulussa, jossa kävi kaksi ensimmäistä luokkaa. Jani 
kertoi oppineensa lukemaan ja kirjoittamaan ensimmäisinä kouluvuosinaan. Jani 
kertoo matematiikan jääneen hänellä aina hyvin päähän, mutta kielet sen sijaan ovat 
aina tuottaneet vaikeuksia. Ensimmäisten vuosien aikana Janilla todettiin lukihäiriö, 
mutta hän kertoi saaneensa tukiopetusta, jonka avulla lukihäiriö helpottui. Pienestä 
lähikoulusta Janille on jäänyt positiiviset muistot: 
”Siel oli kaikkii leikkijuttui ja sellanen ympyrä mis pysty pelaa polttopalloo.” 
Kolmannelle luokalle Jani siirtyi asuinalueen mukaiseen toiseen kouluun kuten ikä-
toverinsakin. 
”Emmä ees aatellu mitään muuta kouluu.  Mä halusin just siihen kouluun, ku oli 
niinku vanhempii kavereita. Ne oli siel koulus ni mä halusin sinne koulun tietenkin… 
Kaikki me ollaan käyty siin koulus.” 
Uutta koulua Jani kuvasi tarkemmaksi. Koulussa oli huomattavasti tiukemmat sään-
nöt, mikä ilmeni Janin mukaan mm. siten, että kengät ja lippalakit piti jättää luokan 
ulkopuolelle eikä koulukirjoja saanut jättää pulpettiin. Jani kuitenkin uhmasi koulun 
sääntöjä ja sanoo menneensä aina siitä mistä aita on matalin. 
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”Mul oli aina kirjat siel (pulpetissa), eikä mul ollu kyl reppuukaan.” 
Ala-asteen opettajat olivat Janin mukaan pääsääntöisesti ihan mukavia, mutta joskus 
vähän tyhmiä. Tyhmyys ilmeni Janin mukaan esimerkiksi siten, että opettajat kielsi-
vät lunttaamasta, mutta eivät kuitenkaan havainneet mikäli joku lunttasi. Jani kertoi 
itse kehittäneensä lunttaustekniikan, josta hän ei jäänyt koskaan kiinni. Janin kou-
lunkäyntiä ala-asteella sävyttivät usein toistuvat tappelut koulun somalioppilaiden 
kanssa. Jani osallistui tappeluihin muutaman muun pojan kanssa usein, mutta ei 
osannut sanoa mistä tappelut johtuivat. 
”Emmä tiä, se oli vaan se et ne oli somaleit ja ... emmä tiä. Niil oli jotain meit vas-
taan ja meil oli jotain niit vastaan, mut mä en tiä tosissaan, et mitä se oli.” 
 
Tappeluista seurasi yleensä rehtorin puhuttelu, jossa Jani omaksui puhuteltavan roo-
lin. Puhuttelut eivät olleet vuorovaikutteisia vaan rehtori saarnasi ja Jani kuunteli 
sujuvasti. Puhuttelun jälkeen tilanne jatkui yleensä entiseen malliin. Myös äiti patisti 
Janin kuraattorin puheille, koska tämä oli niin usein tappeluissa. Kuraattorin tai mui-
den koulun aikuisten luona käynneistä Jani ei itse selkeästi oikein perustanut. 
”Joo, kyl mä kävin siel aina juttelee sen kaa mut en mä muista yhtään mitä mä oon 
jutellu sen kaa… mutsi vaan aina pakotti mut meneen sinne.” 
Jani siirtyi asuinalueensa mukaiselle yläasteelle kuten kaverinsakin. Yläasteella tap-
pelut somalioppilaiden kanssa loppuivat, koska he eivät tulleet samaan kouluun. Ja-
nin yläasteen luokka oli villi, jonka vuoksi oppilaita siirrettiin toiselle luokalle 
”Kyl sielt lähti ja vaihto kesken vuottakin oppilait niinku, ku oli liian semmonen hu-
livililuokka. Et ei niinku porukat keskittyny ollenkaan, teki omia juttujaan.” 
Yläasteella Jani jätti usein läksyt tekemättä, myöhästyi tunneilta ja tupakoi koulun 
alueella, minkä vuoksi hän oli toistuvasti jälki-istunnossa. Myös yläasteella Jani poh-
ti koulun antamia sanktioita ja kyseenalaisti niiden toimivuutta. 
”Ei, et se varmaan just kaht kauheemmin tekee niinku just silleen mitä sanotaan, et 
älä tee.” 
Koulun sääntöjen rikkomisesta saattoi seurata myös, että sääntöjä uhmannut oppilas 
ei saanut osallistua koulun järjestämiin tapahtumiin. Janin mukaan tällainen sanktio 
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ei ollut toimiva, koska usein ne jotka saivat osallistua kyseiseen tapahtumaan eivät 
välttämättä olisi halunneet osallistua ja taas ne jotka saivat sanktion eivät olisi vält-
tämättä halunneet osallistuakaan tapahtumaan. Jani puhui myös oppilaiden välisistä 
eroista: 
”… Et me ollaan et niinku jakauduttu silleen… silleen läksyjä, et jotku tekee läksyjä, 
tekee - on hyvii koulussa ja jotkut on silleen, et ei ollakaan.” 
Jani pääsi yläasteella vieraan kielen pienryhmäopetukseen ja oivalsi siellä tarvitse-
vansa kyseistä vieraan kielen taitoa. Pienryhmäopetuksen opettajan opetustavalla ja 
suhtautumisessa Janiin oli selkeästi positiivinen vaikutus Janin oppimiseen ja oppi-
mismotivaatioon. Pienryhmäopetuksessa Janin oppiminen alkoi sujua paremmin eikä 
lunttaamiseenkaan ollut mahdollisuutta, koska kaikki oppilaat istuivat saman pöydän 
ääressä. Pienryhmässä myös opetus oli vapaampaa. Jani kehui pienryhmäopettajan ja 
erään toisen koulun opettajan opetustapaa, joka teki oppimisen kiinnostavaksi ja mo-
tivoivaksi. Jani olisi toivonut pääsevänsä myös toisen vieraan kielen pienryhmäope-
tukseen: 
”… eiku enhän mä päässykkää ku se saatanan Tuovinen päästäny.” 
Koulussa oli myös kerran viikossa mahdollisuus saada apua koulutehtäviin koulun 
jälkeen, mutta Jani ei halunnut käyttää siihen omaa vapaa-aikaansa. Myös yläasteella 
Jani oli usein rehtorin puhuttelussa. 
”En mä tiä, se valitti jotain siin, sit se päästi meneen… sekin oli taas samanlaista 
niinku ala-asteella; mentiin kuuntelee mitä asiaa ja sit lähetään pois.” 
Janin ammatin- ja koulun valinta oli melko selvä. Hän kertoo valinnan varmistuneen 
kahdeksannen luokan lopulla tai yhdeksännen luokan alussa. Jani on ollut pienestä 
pitäen kiinnostunut autoista ja moottoreista. Hän kertoo olleensa usein isänsä muka-
na pajalla, jossa hän sai isältä pieniä tehtäviä. Jani ryhdistäytyi koulunkäynnin suh-
teen yhdeksännen luokan puolivälissä, koska hän halusi peruskoulusta riittävän hy-
vät paperit päästäkseen haluamaansa ammattikouluun opiskelemaan autoalaa. Jani 
piti autoalaa itsestään selvänä, mutta hän halusi myös opiskelemaan sitä vain ja aino-
astaan erääseen tiettyyn ammattikouluun. Jani motivaatiosta kertoi mm. se, että hän 
onnistui korottamaan keskiarvoansa yli numerolla 5,7:stä 6,9:ään yhdeksännen luo-
kan syyslukukaudella saadakseen riittävästi pisteitä haluamaansa oppilaitokseen. 
Janin ehdottomuutta ja määrätietoisuutta valinnan suhteen kuvasi myös hänen to-
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teamuksensa äidilleen, että ei aio hakea muihin kouluihin ja jos ei pääse kyseiseen 
kouluun olisi hän vuoden kotona. 
”Ku en mä jaksais kolmee vuot opiskella sellast mitä mä en haluu tehä.” 
Jani kertoi saaneensa koulunsa oppilaanohjaajalta valinnassa konkreettista apua ha-
kemusten täyttämiseen ja tietoa yhteishaun aikatauluista. Jani pääsi opiskelemaan 
autoalaa haluamaansa oppilaitokseen ja hän on motivoitunut ja innostunut uusista 
opinnoistaan, jossa oppilaiden odotetaan oppilaiden tekevän varsin itsenäisesti käy-
tännön työt: 
”Sillee, et meil on nytki auto, vaihettiin niinku rumpujarrut, levyjarrut, iskarit, pyö-
rän laakerit ja tarkistettiin auton kunto ja vaihettiin kaikki öljyt ja katsastus tehtiin ja 
vuosihuolto. Kaheksas viikos. Et siel pääsee tekee jotain. Mut ei ne maikat ollu mi-
tenkään siin, ne hyvin harvoin kävi, joskus sanotaan neljä kertaa viikos, siin sun 
luona… et silleen jos piti mennä tilaa jotain osii, niin kävi hakee papereit. Sit joutuu 
työselosteen tehä, sellasen helvetin tarkan, et mitä on tehny, millä on tehny ja miten 
on tehny.” 
Nykyisessä koulussa koulupäivät ovat pitkiä ja kestävät usein kahdeksasta neljään. 
Jani myöhästelee tunneilta edelleen jonkin verran, mutta teoriatunneille hän pyrkii 
aina menemään ajoissa, sillä tunnille ei pääse sisään mikäli on myöhässä yli viisi 
minuuttia. Nykyinenkin luokka on Janin mukaan ”aika hulivili”, sillä luokassa puhu-
taan paljon, mutta toisaalta siellä tehdään Janin mukaan myös töitä. Janin mielestä 
oppilaiden odotetaan selviytyvän melko itsenäisesti koulutehtävistä. Tarvittaessa Jani 
kysyy neuvoja useimmiten luokkatovereiltaan tai vanhemmilta oppilailta. Nykyises-
sä koulussa Jani pitää tulevaa sähköalan jaksoa haasteellisena ja tiedostaa, että hänen 
on luettava jakson läpäistäkseen. Jani haluaa suorittaa nykyisen koulutuksen kolmes-
sa vuodessa ja uskoo suoriutuvansa siitä. Koulun jälkeen Jani aikoo mennä armei-
jaan. Armeijan jälkeiset suunnitelmatkin ovat Janilla jo selvillä. Hän toivoo pääse-
vänsä, isänsä tapaan, töihin pienelle autopajalle. Jani ei halua opiskella nykyisen 
koulutuksensa jälkeen, koska ei jaksa eikä pidä sitä tarpeellisena. Mikäli autoala ru-
peaa Jania joskus kyllästyttämään, suunnittelee hän etsivänsä muita töitä.   
”Mä rupeen hakee duunii silleen pikkuhiljaa, sit mä duunis teen jotain hanttihom-
maa tai jotain jos en mä sattumalt saakaan jotain.” 
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5.1.2 Julia 
 
Julia on 16-vuotias helsinkiläistyttö, joka asuu äitinsä ja tämän uuden puolison kans-
sa Helsingissä. Julialla on lisäksi kaksi nuorempaa sisarusta. Julia on muuttanut 
Suomeen kuusivuotiaana eräästä Euroopan Unioniin kuuluvasta Baltian maasta. Per-
heen Suomeen muuton syynä oli kotimaan huono taloudellinen tilanne, toisen van-
hemman siteet Suomeen ja paremmat työllistymismahdollisuudet Suomessa. Julian 
äiti on suorittanut synnyinmaassaan kaksoistutkinnon sekä lisäksi toisen ammatti-
koulututkinnon Suomessa. Äiti työskentelee yksityisyrittäjänä. Äidin uusi mies työs-
kentelee rakennusalalla. Julian biologinen isä asuu edelleen Julian synnyinmaassa ja 
on Julian mukaan työtön.   
Julia aloitti koulunsa maahanmuuttajien valmentavassa opetuksessa, mistä siirtyi 
vuoden jälkeen tavalliselle luokalle. Julia kertoo oppineensa puhumaan suomea vuo-
dessa ja kolmannella luokalla hän puhui suomea jo lähes moitteettomasti. 
”No kirjakieltä, mulle tuli ain kommenttii, et älä puhu kirjakieltä.” 
Julian ala-asteaikaa sävyttivät useat muutot, lyhytaikainen lastenkotisijoitus ja kou-
lun vaihtaminen useampaan otteeseen muuttojen vuoksi. 
”Okei, sillon ku me muutettiin tänne Suomeen niin mä menin valmistavalle Mäntsä-
lässä. Sit siitä mut siirrettiin kahen vuoden päästä tavalliseen kouluun, sekin Mänt-
sälässä. Sit me muutettiin Mäntsälässä toiseen paikkaan ja sit mä vaihoin taas kou-
luu. Mä olin ehtiny olla siin vaan vuoden. Sit mä siin toises koulus olin vuoden. Sitte 
mun äiti lähetti mut takas mun iskän luo. Siel mä olin puoli vuot siel koulussa. Ja sen 
kesän jälkeen mä muutin takas Suomeen. Sit me muutettiin tänne Helsinkiin. Sit mä 
kävin tääl yhtä ala-astetta. Sitte tota me muutettiin Helsingin sisällä toiseen paik-
kaan, sitte siel mä aloin käymään sitte yhtä toista ala-astet kaks vuotta…” 
Julian muistot ala-asteelta ovat positiivisia. Julian mielestä muutot olivat positiivisia 
kokemuksia, sillä näin hän tutustui aina uusiin kavereihin, jotka olivat usein muuta-
man vuoden vanhempia. 
”Mul oli paljo erilaisii kavereita, eri maista ja tällee, sit siel ku mä osaan venäjää ni 
me puhuttiin venäläisten kans venäjää ja meil oli semmonen ryhmä ja tällee.” 
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Julian koulunkäyntiin Suomessa tuli katkos, kun äiti lähetti hänet ala-asteella Julian 
isän luokse kouluun. 
”Se oli tosi vaikeet, ku mä olin jo melkeen unohtanu sen kielen sillee, no kyl mä osa-
sin sitä ja ymmärsin, mut se oli paljo vaikeempaa. Mä en jotenki tajunnu niit laskui 
ja muutenki se kirjottaminen oli paljo vaikeempaa.” 
Julia palasi takaisin Suomeen puolen vuoden kuluttua. Hän sopeutui melko nopeasti 
taas suomalaiseen kouluun vaikkakin huomasi suomen kielen taitonsa heikentyneen 
tänä aikana. Julian mielestä koulu oli vaikeampaa hänen synnyinmaassaan kuin 
Suomessa. Julia sai koulussa ala-asteella ollessaan tukea suomen kielessä ja matema-
tiikassa. Julia ja hänen paras ystävänsä päättivät hakeutua asuinalueensa mukaiselle 
yläasteelle, koska koulu sijaitsi lähellä ja koska he olivat kuulleet vanhemmilta kave-
reiltaan yläasteesta kaikkea positiivista. Julia kertoo koko ala-asteen luokan aikoneen 
siirtyä samalle yläasteelle. Julia joutui kuitenkin hyvän ystävänsä kanssa seitsemän-
nellä luokalla eri luokille, vaikka he olivat aktiivisesti yrittäneet vaikuttaa siihen, että 
pääsisivät samalle luokalle:   
”Joo, me oltiin vaan sitä mieltä, et joo kyl me päästään samalle luokalle, ku me soi-
tettiin sinne. Mut sit ku sanottiin nimet ni me oltiin eri luokalla. Se oli vähä outoo 
silloin.” 
Julia kertoo jännittäneensä yläasteelle menoa. Julia kuvasi seitsemännen luokan 
luokkaansa levottomaksi, mikä vaikutti myös opiskeluun. Julia arvioi opettajia pää-
sääntöisesti kivoiksi lukuun ottamatta erästä seitsemännen luokan opettajaa. 
”Siis kaikki miinus minä ja pari muuta tyyppii oli hirveen hullui. Sit me saatiin tosi 
usein koko luokka jälkkää sen takii, et muut riehu siel. Ja muutenki meiän luokka 
tunnettiin sillon ihan hulluna luokkana… Se oli tosi vaikeeta, ku muut huutelee siellä 
ja opettaja huutelee, et olkaa hiljaa. Ni se oli aika vaikeet sillo.” 
”Se huus aina, vaikkei ollu tehnykää mitään, se huusi… Mut se oli tosi pelottava 
ope. Mä muistan, et mä pelkäsin sitä.” 
Julia siirtyi kahdeksannella luokalla toiselle luokalle, jossa hänellä oli paljon kave-
reita. Uusi luokka oli myös rauhallisempi. Kahdeksannella luokalla Juliaa alkoi kui-
tenkin laiskottaa koulunkäynti. Jälkikäteen ajateltuna Julia olisi toivonut, että esim. 
tukiopetusta olisi tarjottu aktiivisemmin oppilaille yläasteella. Yhdeksännellä luokal-
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la Julia ryhdistäytyi koulun suhteen. Julialla on yleisesti ottaen positiivisia kokemuk-
sia siitä, miten koulussa kiinnitettiin oppilaisiin huomioita. 
”Joskus ku mä olin ees vähän surullinen ni ku meiän luokanvalvoja huomas ni sit se 
aina kyseli, et mikä mul on. Et kyl opettajat huomaa ja yrittää auttaa.” 
Julia haki yhteishaussa ensisijaisesti opiskelemaan kaksoistutkintoa (lähihoitaja ja 
lukio) kahteen eri oppilaitokseen sekä lähihoitajan ammatillista tutkintoa. Yhteis-
haussa Julian viimeisenä vaihtoehtona oli lukio. Julia kertoo äidin halunneen hänen 
hakevan opiskelemaan kaksoistutkintoa. Julia ei päässyt opiskelemaan kaksoistutkin-
toa eikä lähihoitajatutkintoa. Sen sijaan hän pääsi yhteishaussa viidennelle sijalle 
laittamaansa lukioon. Julia kuitenkin aloitti lukio-opinnot, koska ei halunnut pitää 
välivuotta. 
”Mä haluun pois… Niin lukio ei oo mun juttu, niin mä haluun jonneki muualle. Mut 
kyl mä oon lukios niin kauan kunnes mä pääsen jonneki muualle.” 
Julian mielestä lukiossa ei ole mitään vikaa, mutta hän ei jaksa lukea niin paljon kuin 
lukion käyminen vaatisi. Julia kertoikin hakeneensa syksyn yhteishaussa opiskele-
maan kauppaoppilaitokseen kaupallista alaa, johon hän oli haastatteluhetkellä en-
simmäisellä varasijalla odottaen tietoa siitä pääseekö hän vaihtamaan kauppaoppilai-
tokseen vuodenvaihteessa. Julian suunnitelmana oli hakea kevään yhteishaussa uu-
destaan mikäli hän ei pääsisi varasijalta opiskelemaan. Julia suhtautui rauhallisesti 
mahdollisiin tuleviin yhteishakuihin. 
”Sit mä haen taas kevääl uudelleen jonneki. Jos en sillonkaan pääse ni sit taas uu-
delleen ja uudelleen.” 
Julia kuvaa ajatuksiaan koulutuksesta näin: 
”Mua vaan kiinnostaa kaikki sillee, sit tota millanen palkka siin ammatis on. Emmä 
haluu mennä mihinkään tosi pieneen palkkaan. Ja sit se työ. Emmä tiiä mua vaan 
kiinnostaa niin moni juttu.” 
Julialla on kaksi vaihtoehtoista suunnitelmaa. Yhtenä vaihtoehtona hän puntaroi lii-
ketalousopintoja. Julia kertoo haluavansa opiskella senkin jälkeen vielä kirjanpitä-
jäksi, jolloin koulutus kestäisi yhteensä n. seitsemän vuotta. Toisaalta Juliaa kiinnos-
taa edelleen lähihoitajakoulutus, johon hän ei yhteishaussa päässyt. 
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”Joo, mua kiinnostaa aika moni. Mul ei oo sillee niinku sellanen vaan yks, et mä 
haluun vaan lähihoitajaks tai jotain.” 
Julian kiinnostus lähihoitajakoulutukseen kumpuaa hänen omasta elämäkerrallisesti 
merkityksellisestä lastenkotikokemuksestaan. Lähihoitajakoulutusta puoltaisi koulu-
tuksen lyhyt kesto: 
”Kolme vuotta lähihoitajaks. Ku jotenki mä haluisin päästä jonneki lastenkotiin töi-
hin ku mä oli iteki siel.” 
Julian joustavaa mielenlaatua kuvaa hänen tulevaisuudensuunnitelmansa asumisen 
suhteen: 
”Ku mä oon niin tottunu, et me  muutetaan koko ajan ja koko ajan tulee jotain uutta. 
Ku me ollaan neljä vuotta asuttu täällä ni tekee mieli jotain uutta.” 
 
5.1.3 Muhammed   
 
Muhammed on Suomessa syntynyt toisen polven maahanmuuttaja. Hänen vanhem-
pansa ovat muuttaneet Suomeen noin 20 vuotta sitten eräästä tyypillisestä pakolais-
uuden lähtömaasta, jota kutsun raportissa vanhempien lähtömaaksi. Muhammed on 
asunut koko ikänsä Helsingissä samalla asuinalueella. Muhammedin vanhemmilla ei 
ole suomen kielen kursseja lukuun ottamatta koulutusta eikä kumpikaan heistä ole 
työssä. Muhammedilla on useampia sisaruksia. 
Ala-asteella Muhammedilla ei aluksi ollut paljon kavereita, mutta hän tutustui uusiin 
kavereihin koulussa ja kertoo tulleensa suosituksi luokallaan. Muhammedilla ei ole 
kovin paljon muistikuvia ala-asteelta, mutta hän muistaa, että ala-asteella leikittiin 
aina pihalla ja että ala-asteella oli muutoinkin rauhallista ja huoletonta. 
”Ala-aste, se oli oikeestaan mun, nyt sen aikaa ku mä oon eläny, ni helpoint aikaa.” 
Yläasteelle siirryttäessä Muhammed toivoi pääsevänsä eräälle toiselle yläasteelle: 
”Mut mä olin vienyt paperit liian myöhään sinne. Et se men… ei kun se oli ihan 
täynnä se koulu, et mä jouduin sit tonne. Et äitikään ei tykännyt, et mä meen tonne 
vaan se halus, et mä meen Hyl:iin. Hylli on silleen niinku parempi paikka, se sano, et 
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tähä, et mun veli on ollu ja mun sisko ja veli on ollu tos koulussa. Se sano, et se ei oo 
yhtä hyvä paikka ku tää Hylli.” 
Yläasteelle mentäessä Muhammed joutui usein tappeluihin. Muhammed kertoo myös 
lintsanneensa paljon eikä hän opiskellut kunnolla seitsemännellä luokalla ollessaan. 
”Ihan eka koulupäivä, me tultiin kouluun, sit mä tutustuin tiedätsä mun luokkalai-
siin… mä istuin kahen kaverin kaa portaikos. Sit siihen tuli joku arabialainen poika, 
et silleen niinku, se on mun kaverin kaveri tai sen sukulainen, mä en o varma, mut 
kummiskin mä, mä tiesin sen silleen ni et en mä tuntenu, mä moikkasin sitä. Sit se 
sano, et mul on sulle asiaa, tuu tänne… sit se oli mulle, et joo mennään nyt ulos tap-
peleen. Sit mä olin sillee, mä jäädyin silleen niinku, et jähmetyin siihen, mä en osan-
nu tapella enkä mitään, että sit mä vähän pelkäsinkin sitä.” 
Muhammed kuvaa itseään yläasteella luokan kolmesta häirikköoppilaasta ”häiri-
köimmiksi.” Muhammed kuvasi myös yläasteen luokkaansa levottomaksi ja opetta-
jaa tiukaksi: 
”Mut siis meiän luokka oli silleen niinku riehu eniten meiän koulussa, nii et me tar-
vittiin rankempi opettaja.” 
Opettaja oli Muhammedin mielestä rankka, sillä hän puuttui tiukasti luokassa ilme-
neviin häiriöihin. Opettaja oli saanut Muhammedin mukaan varoituksen oppilaisiin 
kohdistuneesta fyysisestä puuttumisesta. Muhammed piti kuitenkin kyseistä opetta-
jaa hyvänä, sillä hän osasi pitää kuria ja puuttui tiukasti häiriöihin. Seitsemännellä 
luokalla Muhammed kertoi siirtyneensä joidenkin oppiaineiden osalta erityisopetuk-
seen. Seitsemännen luokan loppupuolella isä vei yllättäen Muhammedin ja tämän 
pikkuveljen kanssaan vuodeksi vanhempien lähtömaahan kouluun.  Muhammedin ei 
olisi aluksi halunnut lähteä, mutta äidin suostuttelun jälkeen Muhammed piti ajatusta 
hyvänä. Puoleksi vuodeksi aiottu muutto venyi vuodeksi, joten Muhammed kävi 
koko kahdeksannen vuoden koulua vanhempiensa lähtömaassa, jossa koulunkäyntiä 
sävytti erilainen koulunkäynnin kulttuuri. 
”… mentiin aina seittemäks kouluun ja päästiin aina kahelttoista. Sit siel ei opi sil-
leen niinku, opiskella niin hyvin ku täällä. Et siel on silleen niinku, et jos sut laite-
taan kouluun, sun on pakko opiskella… sun on pakko opiskella jos sun äiti, mä olin 
semmoses koulus välillä, et joskus välillä mä nukuin siel koulussa siel ja sit mä sain 
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tiedätsä tukee tiedätsä koulu. Mut siel on taas vaan oliks se joku viis ainetta, pelk-
kä.” 
Vanhempien lähtömaassa vietetystä vuodesta tuli Muhammedin koulu-uran suhteen 
selkeä kriittinen käännekohta, sillä palattuaan Suomeen yhdeksännelle luokalle Mu-
hammedin opiskelumotivaatio ja arvostus koulutusta kohtaan muuttui. Muhammed 
haki yhteishaussa ensisijaisesti ammattikouluun maanmittauslinjalle. Toisena vaihto-
ehtona Muhammedilla oli ammattikoulun autolinja, kolmantena lukio ja neljäntenä 
ammattikoulun laboratoriolinja. Muhammed kiinnostui maanmittauslinjasta, jonka 
myös hänen vanhempi sisaruksensa oli käynyt. 
 ”Mun vanhempi sisarus on maanmittaaja ja sit mä oon käyny sen kaa tie… lomil, 
töissä siel ihan niinku, mä oon nähny minkälaista sen työ on, sit mä kiinnostuin sii-
tä.” 
Muhammed keskusteli koulutusvalinnasta kotona erityisesti isän ja vanhemman sisa-
ruksensa kanssa. Isä neuvoi valitsemaan sellaisen koulutusalan mistä Muhammed 
itse pitää, mitä hän jaksaa opiskella ja missä on hyvät työllistymismahdollisuudet. 
Äiti puolestaan olisi toivonut Muhammedin hakevan lukioon. Muhammedin van-
hempi sisarus kannusti Muhammedia hakemaan samalle koulutusalalle, jonka hän 
itse oli käynyt. Myös koulun opolla oli keskeinen merkitys koulutusvalintaa tehdes-
sä. 
”Tosi paljon oikeastaan, mä olin joka viikko joku, joka viikko joku neljä-kaks tuntii 
sen kans siel. Minä ja kolme muut kaverii siel, me puhuttiin et minne – mikä mua 
kiinnostaa ja siis opo autto mua tosi paljon. Ilman opoo en mä usko, et mä olisin nyt 
maanmittausalalla.” 
Muhammed pääsi opiskelemaan maanmittausta ammattioppilaitokseen ja pitää uutta 
kouluaan hyvänä. Muutos yläasteelta toiselle asteelle on ollut henkisesti suuri erityi-
sesti siksi, että opiskelijoiden ikärakenne on selkeästi erilainen kuin aiemmin perus-
koulussa. Muhammedin ryhmässä on vain neljä suoraan peruskoulusta tullutta sa-
manikäistä opiskelijaa. Muut opiskelijat ovat Muhammedin mukaan aikuismaisem-
pia ja useamman vuoden vanhempia. Luokassa on Muhammedin mukaan hyvä työ-
rauha ja Muhammed pystyy keskittymään opetukseen, koska luokassa ei ole ketään 
kenen kanssa puhua. Muhammed tuntee pärjäävänsä uusissa opinnoissaan hyvin. 
Hän ottaa opiskelun tosissaan ja koearvosanat ovat olleet hyviä. Matematiikka on 
ainut oppiaine, joka saattaa tuottaa haasteita.  Muhammedin isä on luvannut järjestää 
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Muhammedille ulkopuolista apua maksua vastaan mikäli hän sitä tarvitsee. Uudessa 
koulussa opetustilat on sijoitettu useaan rakennukseen, jonka vuoksi eri rakennuksis-
sa opiskelevilla oppilailla on yleensä eri aikaan välitunnit. Muhammed kaipaakin 
nykyisessä koulussaan erityisesti sosiaalista kanssakäymistä koulukavereiden kanssa 
välitunneilla. 
Muhammed arvelee nykyisen koulutuksen jälkeen jatkavansa opintojaan ammatti-
korkeakoulussa vanhemman sisaruksensa tapaan tai menevänsä töihin. Muhammed 
on luottavainen tulevaisuuden suhteen ja uskoo saavansa tarvittaessa tukea erityisesti 
vanhemmalta sisarukseltaan. Muhammedilla on mielessä jo työpaikka, missä hän 
toivoo voivansa tulevaisuudessa työskennellä. Tulevaisuuttaan ja ammatillisen kou-
lutuksen etuja Muhammed pohtii näin: 
”Mut sit ku mä menee ammattikouluun, ni sit mä just, just mä tiedän mitä mä oon 
tekemässä ja mä silleen niinku harjotan sitä ammattii ja myöhemmin kun mä meen 
töihin ja sit vielä kun meen siihen korkea, jatkokorkeakouluun, sit siel viel insinöö-
riks et.” 
 
5.1.4 Jukka   
 
Jukka on 16-vuotias turkulaispoika, joka asuu kotona vanhempiensa kanssa. Jukalla 
on nuorempi sisarus. Jukan äiti on käynyt lukion ja Jukka arvelee isänsä suorittaneen 
ammattikorkeakoulututkinnon. Toinen Jukan vanhemmista työskentelee yksityisyrit-
täjänä suvussa kulkeneessa perheyrityksessä. Toinen vanhemmista on työskennellyt 
aiemmin perheyrityksessä, mutta siirtynyt toimistotehtäviin toisen työnantajan palve-
lukseen. 
 
Jukka kävi ala-asteen 1.-2. luokat asuinalueensa lähikoulussa. Jukka kuvailee itseän-
sä ala-asteella luokan äänekkäimmäksi ja kertoo, että hänen keskittymiskykynsäkään 
ei ollut paras mahdollinen. Ensimmäisen ja toisen luokan opettajan Jukka mainitsee 
parhaaksi opettajaksi, joka hänellä on koskaan ollut, sillä opettajalla oli Jukan mu-
kaan erityinen kyky opettaa siten, että hän villinä oppilaana kiinnostui oppimisesta. 
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”Et se tuli vähän mukaan siihen sähläämiseen sillee, et se oli mukana siin. Et se hän 
ei sanonut mulle et hiljaa, vaan et se niinku opetti myös sit niinku mulle sillee eri 
taval, mulle paremmal taval.” 
Kolmannelle luokalle siirtyessä Jukka kertoo opiskelumotivaation vähän laskeneen, 
koska hän ei pitänyt opettajasta niin paljon. Jukan motivaatio kuitenkin nousi kun 
vanhemmat lupasivat hänelle vähän rahaa mikäli koenumerot nousevat. Myös opetta-
jan vaihtuminen mieluisammaksi nosti Jukan koulumotivaatiota. Kaiken kaikkiaan 
Jukka kuitenkin kuvaa ala-asteaikaansa positiivisesti: 
”Mul oli paljo kaverei ja oli muiltaki luokilt kaverei. Oli paljo kavereit ja oli niinku 
ystäviäki kenen kans pystys puhuu kaikest.” 
Jukalla on ollut pienestä pitäen monenlaisia liikunnallisia harrastuksia, jotka koros-
tuivat myös koulusta puhuttaessa. Jukka olisi toivonut enemmän ja ohjatumpaa lii-
kuntaa jo ala-asteella sekä liikuntavälineiden ja -tilojen parempaa tasoa. Yläasteelle 
Jukka siirtyi urheilupainotteiselle luokalle. Jukka on hieman kriittinen myös yläas-
teen liikuntatuntien järjestämistapaan, sillä liikuntaa ei ollut liikuntapainotteisella 
luokalla Jukan mukaan juuri enempää kuin tavallisella luokalla. Jukka kritisoi voi-
makkaasti joitakin yläasteen opettajia ja erityisesti opettajaa, joka Jukan mukaan ei 
opettanut ollenkaan vaan pisti tunnilla oppilaille elokuvan pyörimään ja lähti itse 
pois luokasta. Jukalla oli ollut kyseisen opettajan opettamassa oppiaineessa vaikeuk-
sia jo ala-asteella. Jukka kertoo kyseisen opettajan hermostuneen, kun hänelle huo-
mautettiin opetuksen laiminlyönnistä. Oppilaiden tyytymättömyydestä kyseisen 
opettajan opetukseen puhuttiin sekä oman luokan että rinnakkaisluokan oppilaiden 
kanssa, jota opettaja myös opetti. Jukka arveli, että opettajan virka-asema koulussa 
oli sellainen, että hänen opetustapaan ei puututtu. Jukka oli myös yläasteella aktiivi-
nen ja hänellä oli pääsääntöisesti positiivinen suhtautuminen kouluun. 
 
Toisen asteen kouluvalintaa ja päätöksentekoa Jukka kuvasi vaikeaksi. Jukkaa ei 
kiinnostanut ammattikoulu, joten hän pohti lukiota tai kymppiluokkaa. Jukan mieles-
tä koulusta sai päätöksen tekemiseen paljon apua, erityisesti oppilaanohjaajalta: 
”Sain, et siin autettii tosi paljon et ei just haeta minnekään vääriin paikkoihin tai.---. 
Opo autto paljon ja opon kans juteltiin siit mihin kannattaa hakea ja opo anto neu-
voja.” 
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Myös erään oppiaineen opettaja antoi neuvoja mihin kannattaisi hakea. Jukka ei juuri 
neuvotellut valinnoistaan vanhempiensa kanssa. Jukka arvelee, että hänen vanhem-
pansa olisivat toivoneet hänen menevän lukioon, mutta Jukka päätti hakea kauppa-
oppilaitokseen. 
”Mut sit he ymmärsi vähä, et en mä välttämät pärjäiskää siel, ni he niinku oli iha 
ilosii, et mä valitsin, et mä meen kauppikseen. Ku et jos mä en olis menny minnekää 
ni oli he ihan tyytyväisii, et mä olin valinnu jonku.”   
Lopullisen oivalluksen Jukka kertoo saaneensa myydessään lumilyhtyarpoja joukku-
eensa kanssa. 
”Sit mää sain kaikist eniten ja nopeiten myytyy ne. Niinku just meiän joukkuetoverin 
äiti sanos semmotti, et sun pitäis mennä kauppikseen, et sust on semmoseks myyjäks. 
Ja sit se vähä sytytti sillee.” 
Jukka pääsi opiskelemaan kaupallista alaa oppilaitokseen, joka oli hänellä yhteis-
haussa ensimmäisenä vaihtoehtona. Siirtymä toiselle asteelle oli Jukan mielestä on-
nistunut ja hän on erittäin tyytyväinen nykyisiin opintoihinsa sekä oppilaitokseen, 
jossa opiskelee. Opetusta toisen asteen oppilaitoksessa Jukka kuvaa rennommaksi 
kuin peruskoulussa ja hän korostaa nykyisten opintojen perustuvan vapaaehtoisuu-
teen. 
 ”Paljo niinku rennompaa ja pahemmin läksyi tuu et. Ollaan vaa, tehää työt tunnil, 
ni sellast vaa.” 
Jukka on mielestään nyt taas siirtynyt askeleen eteenpäin. Jukka pitää siitä, että luku-
järjestys vaihtuu lähes viikoittain, sillä se antaa vapautta myös yksityiselämässä. Ny-
kyisessä oppilaitoksessa Jukka pitää erityisesti myös siitä, että luokalla on vanhem-
pia opiskelijoita, joilta voi oppia yleisemminkin elämästä. 
”Meiänki luokan vanhin, meiän luokal on 23-vuotias, et hän on just ollu töis ja tän 
tämmöst.” 
Jukalla ei mielestään ole mitään suurempia haasteita nykyisissä opinnoissaan, mutta 
oppiaine jonka opetukseen Jukka oli yläasteella tyytymätön ja jonka hän kertoo aina 
tuottaneen vaikeuksia, on vaikea hänelle myös nykyisessä oppilaitoksessa. Jukka tuo 
myös esiin, että hänellä ei ole varaa ostaa kaikkia oppikirjoja. Hän on kysynyt neu-
voja opettajalta sekä puhunut asiasta kotona vanhempiensa kanssa. 
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Jukka harrastaa edelleen aktiivisesti urheilua ja liikuntaharrastustensa kautta hänellä 
on laajat sosiaaliset verkostot. Jukka kertoo tavanneensa liikuntaharrastuksensa pa-
rissa myös lukiota käyvän tyttöystävänsä. Ensi vuonna Jukan on ratkaistava nykyi-
sessä oppilaitoksessa mihin hän opinnoissaan suuntautuu. Jukka arvelee suoriutuvan-
sa valinnasta koulukavereiden ja opettajien kanssa keskustelemalla. Tulevaisuuden 
ammatillisena haaveena Jukka pitää  yksityisyrittäjyyttä unelmien täyttymyksenä, 
sillä Jukkaa kiinnostaa myyntityö ja häntä motivoi rahan hankkiminen. Yksityisyrit-
täjänä hän voisi itse olla pomo ja päättää kaikesta. 
”Olis kiva joku oma liike tai joku tämmönen olis kiva perustaa.” 
Jukka kuitenkin korostaa, että taloudellisen menestymisen lisäksi ystävillä, perheellä 
sekä urheiluharrastuksella tulee aina olemaan suuri merkitys hänen elämässään. Tyt-
töystävän mielipiteillä on nykyään suurempi merkitys Jukan tulevaisuutta koskevissa 
valinnoissa. 
 
5.1.5 Oona 
 
Oona on Turussa syntynyt ja kasvanut 16-vuotias tyttö, joka asuu vanhempiensa 
kanssa. Oonan vanhemmat ovat korkeasti koulutettuja, molemmat ”yliopiston käy-
neitä” ja työskentelevät lääketieteen ja terveydenhuollon alalla. Oonalla on Turussa 
paljon sukulaisia ja suku pitää tiiviisti yhteyttä toisiinsa. 
Oona kävi ala-asteen 1.-2.-luokan asuinalueensa mukaisessa pienessä lähikoulussa. 
Oona kuvasi koulun aloittamista positiivisena kokemuksena. Hän kertoi osanneensa 
lukea ja jonkin verran laskea kouluun mennessään. 
”No silloin se oli vielä se innostuminen oppimiseen ja kylhän se oli se ilmapiiri siel-
lä, että sen takii siellä viihty ja oli kaverit ja hyvin innostava opettaja.” 
Vuosiluokille 3.-6 Oona siirtyi lähellä sijaitsevaan kouluun parhaan ystävänsä Saa-
nan kanssa muiden luokkalaisten siirtyessä toiseen ala-asteen kouluun. Oona mainit-
see usein kertomuksessaan, erityisesti siirtymissä koulu-asteelta toiselle, Saanan 
merkittävänä tukipilarina. Oona kuvailee itseään ala-asteella hieman erilaiseksi, mikä 
näkyi mm. siten, että hän pukeutui oman makunsa mukaan, sanoi ääneen mitä ajatteli 
eikä ollut ”ihan valtavirtaa”. Oonalle jäi ala-asteella kokemus, että luokkatoverit 
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eivät aina sulattaneet hänen toisenlaisuuttaan, mistä seurasi vastakkainasettelua tai 
Oonaan kohdistuvaa naljailua luokkatovereiden taholta. Oona pitää itseään vahvana 
persoonana ja arvelee, että opettajat eivät puuttuneet vastakkainasetteluun juuri sen 
vuoksi, että häntä pidettiin vahvana. Oona olisi kuitenkin toivonut, että opettajat oli-
sivat puuttuneet hänelle kiusallisiin tilanteisiin. Oonalle on jäänyt ala-asteelta posi-
tiivisessa merkityksessä mieleen kummioppilaat ja hän kertoo vieläkin pitävänsä 
yhteyttä ala-asteen kummioppilaansa kanssa. 
Siirtymää ala-asteelta yläasteelle Oona kuvasi ”pehmeiden arvojen loppumisena.” 
Yläasteelle siirtymistä edelsi ystävysten yhteinen pohdinta ja päätöksenteko siitä 
mille yläasteelle ja minkä oppiaineen painotettuun opetukseen he hakeutuisivat. 
”Se oli silleen aika selkee. Sit me yhdessä päädyttiin loppujen lopuks, et kyl me mo-
lemmat halutaa Saanan kaa sille liikuntaluokalle. Oli se mutkien kautta selkeä... Äiti 
ja iskä sano, et se on oikeen hyvä, et jos sä haluut semmoseen ... Tämmöset päätök-
set on oikeestaan aina ollut mun omia, et mun vanhemmat on tukenu aina.” 
Painotetun opetuksen luokalle pääsyyn vaikuttivat äidinkielen ja painotetun opetuk-
sen oppiaineen arvosana. Painotetun luokan ryhmä hitsautui Oonan mukaan melko 
tiiviiksi ryhmäksi, sillä seitsemännellä luokalla opetus tapahtui pitkälti oman luokan 
yhteisenä opetuksena kotitaloustunteja lukuun ottamatta. Yläasteella aineet olivat 
Oonan mielestä kivoja silloin kun oppiaineessa oli mieluinen opettaja. Kouluaineista 
Oona piti erityisesti ”luovista ja tarinallisista” aineista kuten historiasta, äidinkieles-
tä, ilmaisutaidosta ja taideaineista. Myös Oona kritisoi joitakin yläasteen opettajia, 
joita hän arvioi oikein epäpäteviksi. Kritiikki kohdistui mm. joidenkin opettajien 
sukupuolittaviin käytäntöihin sekä laiskuuteen ja selkeisiin opetuksen puutteisiin, 
mikä näkyi mm. siten, että opettaja saattoi unohtaa tulla opettamaan tai jättää oppi-
laat keskenään katsomaan filmejä. Oonan mielestä oppilaiden kritiikkiä ei otettu va-
kavasti eikä oppilailla näin ollen ollut vaikutusvaltaa. Kritiikistä saattoi seurata oman 
aseman menetys opettajan silmissä, mitä Oona ei halunnut riskeerata. 
Lukioon hakeminen oli Oonalle itsestään selvä valinta, koska lukiosta voi jatkaa yli-
opistoon, ammattikorkeakouluun tai mihin sitten haluaakin. 
”Ei niinku, kyl mä lukioihminen silti olen, mut et niinku meilläki on nyt historiassa 
opettaja, joka painottaa, et me niinku ite hokataan niit asioita, niin sillon se niinku 
toimii ja mä tykkään.” 
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Oonan koulumenestys oli hyvä, joten Oonan valinta kohdistui pikemminkin siihen 
mihin lukioon hän haluaa hakea. Valintaa edelsi pohdinta ja puntarointi kolmen eri 
lukion välillä. Aluksi Oona mietti lukiota, jossa on englanninkielinen IB-linja. Kan-
sainvälisen tutkinnon etuja Oona pohti näin: 
”Et sit sul on paperit jos menee vaikka ulkomaille opiskelee.” 
IB-lukio karsiutui kuitenkin pois, sillä Oonan mielestä siellä oli liian rajoitettu op-
piainevalikoima. Lisäksi Oona oli kuullut joiltakin kyseisessä lukiossa opiskelevilta 
kavereiltaan, että IB- tutkinto itsessään on raskas ja työläs. IB-lukion karsiuduttua 
pois Oona pohti lopulta kahta eri vaihtoehtoa: normaalikoulua ja erästä toista lukiota. 
Normaalikoulussa oli Oonan mukaan Turun lukioista laajin oppiainevalikoima. Toi-
sessa lukiossa Oonalla puolestaan oli useita vanhempia kavereita, joilta hän oli kuul-
lut, että kyseinen lukio on hyvä. Myös Saana pohti samoja lukiovaihtoehtoja. Lopul-
ta Oona kertoi tehneensä valinnan kolikkoa heittämällä. Oonan valintaa suuntasivat 
häntä kiinnostavat oppiaineet kuten ilmaisutaito ja kielet sekä se miten niitä pystyi 
opiskelemaan lukiossa. Oona mainitsi myös erään harvinaisen oppiaineen, joka oli 
samalla hänen isänsä harrastus, jota saattoi opiskella normaalikoulussa. Oona sai 
mielestään riittävästi apua koululta valintaa tehdessään. Opolta hän sai tietoa ja myös 
opettajat osoittivat kiinnostustaan oppilaiden valintoja kohtaan. Varsinaisen kannus-
tuksen ja tuen päätöksentekoon Oona kertoi kuitenkin saaneensa kavereilta ja kotoa. 
Oona kävi äitinsä kanssa aktiivisesti keskustelua eri lukiovaihtoehdoista. Äiti esitti 
Oonalle kysymyksiä siitä mitä hyvää eri vaihtoehdoissa olisi. Äiti olisi tullut mukaan 
myös toisen lukion esittelyiltaan, mikäli Oona niin toivoi. Päätöksenteon äiti jätti 
Oonalle. Valintaa tehdessään Oona kävi myös Saanan kanssa keskustelun siitä, että 
heidän ystävyytensä säilyisi vaikka he päätyisivätkin eri lukioihin. Saanan vaikutus 
Oonan lukiovalintaan ja Oonan pelko siitä, että jäisi uudessa lukiossa mahdollisesti 
yksin, oli havaittavissa Oonan valinnassa. Oona valitsi lopulta lukion, jossa hänellä 
oli entuudestaan vanhempia kavereita eikä siis normaalikoulua, jossa oli laajin op-
piainevalikoima. Oona toi kuitenkin esiin, että hän voi hyödyntää lukio-opinnoissaan 
myös normaalikoulun ainevalikoimaa. 
”… ku Turun lukiot on niin sanotusti yhtä lukiota eli mä voisin ottaa vaikka sieltä 
normaalikoulusta tunteja jos mä haluan.” 
Saana ja Oona aloittivat molemmat samassa lukiossa. Oona kertoo olevansa tyyty-
väinen lukiovalintaansa ja saaneensa paljon uusia kavereita uudessa lukiossa. 
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”Tää lukio on niinku tosi hyvin järjestäytyny ja hyviä opettajia, et mä en oo vielä 
yhtään niinku semmosta epä…, niinku, mikäs tää nyt on? No, ei-kriteerinsä täyttävää 
opettajaa.” 
Lukio-opintoja Oona kuvaa raskaiksi. Oonan haasteena on saada koulutyö ja harras-
tukset sovitettua yhteen niin, että hänelle jäisi myös stressitöntä aikaa.  Oona tuo 
positiivisina kokemuksina esiin tuutorioppilastoiminnan ja sen, että uudet oppilaat 
ovat hyvin ryhmäytetty. Eroa peruskouluun Oona pitää suurena; lukiossa oppilaat, 
opetusryhmät ja opettajat vaihtuvat, oppilaita ei enää holhota eikä opettaja välttämät-
tä aina sano mitä pitäisi lukea. Oona pohtii myös oppimismaneereita, joita yläasteella 
saman luokan kanssa saattoi helposti syntyä esim. siksi, että istui aina samojen ih-
misten kanssa luokassa. Lukiossa tällaiset maneerit poistuvat Oonan mukaan koska 
opetusryhmät ja opettajat vaihtuvat koko ajan. Oonan mielestä opettajien tyyleissä ja 
tasoissa on lukiossakin eroa ja joidenkin opettajien opetustyyli on hänelle sopivampi 
kuin toisten. Nykyisissä opinnoissa Oona pohtii erilaisia oppiainevalintoja sekä sitä 
mitä erilaiset valinnat mahdollistaa tai sulkee pois tulevaisuudessa. Oona on valinnut 
matemaattisia aineita, vaikka ne eivät ole hänen suosikkiaineitaan. Pitkä matematiik-
ka on lukiossa Oonan suurin haaste. Oona arvelee, että lukion jälkeisiin opintoihin 
hakiessa huonosta pitkän matematiikan numerosta saa enemmän pisteitä kuin lyhyen 
matematiikan laudaturista.  Oonan vanhemmat ovat sanoneet, että pitkän matematii-
kan voi vaihtaa lyhyeen, jos Oona itse haluaa. Oonan mielestä koeviikot ovat stres-
saavia. Oona saa lukion koulutehtävissä apua molemmilta vanhemmiltaan, mutta 
erityisesti isä on Oonan mukaan aina tarjoamassa apuaan. Oona harrastaa aktiivisesti 
vapaa-ajallaan. Urheilun lisäksi Oonalla on musiikkiharrastus ja siksi hänellä on mo-
nena iltana viikossa treenit. Oonan suurin haaste tällä hetkellä onkin löytää stressi-
töntä aikaa itselleen ja oppia jaksottamaan työntekoa. 
Oona pohtii lukion oppiainevalintoja ja toteaa haluavansa pitää teitä avoinna. Oona 
pohtii myös mahdollisuutta suorittaa lukion jälkeen iltalukiossa sellaisia kursseja, 
joita hän ei nyt valitse. Oonalle verkostot ja verkostoituminen on tärkeää.  Tulevai-
suuden suunnitelmissa Oonalla siintää jokin ammatti, missä hän voi ilmaista itseään 
(esim. ohjaaja tai toimittaja). Oona haluaa tulevaisuudessa myös matkustella. 
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5.2. Valintojen luonnetta kuvaavat järkeilytyylit 
   
Tutkimustehtäväni oli analysoida nuorten koulutusvalintojen luonnetta. Analyysissä-
ni päädyin viiteen valintojen luonnetta kuvaavaan kategoriaan, jotka on muodostettu 
Grytnesin typologiaa mukaillen. Aineistossani muodostui seuraavat valintaa kuvaa-
vat järkeilyn tavat: ilmeinen valinta, vaihtoehtojen auki pitäminen, kunnianhimoinen 
ja turvallinen valinta sekä itse muodostamani valinnan tapaa kuvastava järkeilytyyli, 
jonka nimesin tilapäiseksi valinnaksi. 
 
5.2.1 Ilmeinen valinta 
 
Janin koulutusvalintaa nimitän ilmeiseksi valinnaksi. Janin kaksi ensimmäistä kou-
luvuotta olivat positiivisesti virittyneitä, mutta tämän jälkeen Janin koulunkäyntiä 
voisi nimittää oppositiossa tai marginaalissa olemiseksi tai sinne joutumiseksi (vrt. 
Aaltonen 2012). Janin koulumotivaatio oli peruskoulussa yleisesti ottaen alhainen ja 
hän itse toteaa aina menneensä koulussa sieltä missä aita on matalin. Janin kerto-
muksesta heijastui yleisemmin kriittisyys koulun normatiivisia odotuksia ja sääntöjä 
sekä opettajia kohtaan, joita hän arvioi aika ajoin viiltävästi ja usein varsin negatii-
vis-sävytteisesti. Selkeä kriittinen käännekohta Janin oppimismotivaatiossa tapahtui 
kahdeksannen luokan puolivälissä Janin päästessä vieraan kielen pienryhmäopetuk-
seen, jossa opetus oli vapaampaa ja opettajan tapa opettaa motivoi Jania. Janin suhde 
oppimiseen muuttui opettajan positiivisen vaikutuksen johdosta. 
Janin koulutusvalinta oli varsin ilmeinen, sillä Jani on pienestä pitäen ollut kiinnos-
tunut autojen korjaamisesta ja seurannut isän työskentelyä autokorjaamolla, missä 
hän on saanut myös itse auttaa autojen korjaamisessa. Jani on myös harrastanut va-
paa-ajallaan mopoja ja mopojen korjausta. Janin suhdetta koulunkäyntiin voi pitää 
eräänlaisena välttämättömänä pakkona. Jani on realistinen omien kykyjensä ja opis-
kelun suhteen opiskelun. Jani toteaa, että ei niin välitä opiskelusta, mutta pitää toisen 
asteen tutkintoa nykypäivänä välttämättömänä työllistymisen kannalta. Janin koulu-
tusvalintaa kuvaa myös jonkinasteinen käytännöllinen tietoisuus, sillä hänen osaami-
sensa on selkeästi koulun ulkopuolella käytännön kokemuksen kautta hankittua ja 
autoala vastasi hänen käytännöllisiä kiinnostuksen kohteitaan, henkilökohtaisia ky-
kyjään. Janin valintaa voi pitää ilmeisenä myös siksi, että Jani on kulkenut isänsä 
55 
jalanjälkiä ammatinvalinnan suhteen. Janin valinta vaikuttaa luontevalta jatkumolta 
lapsena alkaneelle autoharrastukselle, mitä voi pitää myös Janille tuttuna ja luonte-
vana elämäntapana. Valinnan tekeminen oli Janille helppoa ja luontevaa, mikä ilme-
ni määrätietoisuutena siitä mihin oppilaitokseen hän halusi. Janin päättäväisyydestä 
kertoi myös hänen ponnistelunsa nostaa keskiarvonsa kouluun vaadittavalle tasolle 
sekä hänen haluttomuutensa tehdä kompromisseja koulutuksen suhteen. Jani ilmoitti 
äidilleen jäävänsä kotiin vuodeksi, jos ei pääsisi haluamaansa oppilaitokseen. Yh-
teishaussa Jani sai oppilaanohjaajalta käytännöllistä apua mm. hakemusten täyttämi-
seen sekä tietoa hakuajoista, mutta varsinaisen päätöksen Jani teki hyvin itsenäisesti. 
Janin koulutusvalintaa luonnehti lähes yksinomaan informaaliin kokemusmaailmaan 
liittyvät elementit kuten isän esimerkki ja kokemus autojen kanssa puuhailusta va-
paa-ajalla. 
Jani on tyytyväinen nykyisiin opintoihin, sillä uudet opinnot tuntuvat vastaavan hä-
nen vahvuuksiaan ja kiinnostustaan päästä tekemään jotakin konkreettista käsillään. 
Jani vaikuttaa olevan sinut myös ammattikoulun itsenäistä suoriutumista korostavan 
opetustavan kanssa ja hänen aikuisemmat puolensa kuten vastuuntunto tulevat ny-
kyisissä opinnoissa paremmin esiin peruskouluun verrattuna. Opettajat olettavat Ja-
nin mukaan nuorten olevan ammattikoulussa oma-aloitteisia ja Janilla tuntuu olevan 
ilmiömäinen luontainen kyky luovia koulun haasteista. Janin koulutusvalinta kuvas-
taa myös koulutuksellista sosiaalista liikkuvuutta ylöspäin verrattuna hänen vanhem-
piinsa, joilla ei ole muodollista koulutusta. Jani on myös tulevaisuuden suhteen rea-
listinen. Hän toivoo tulevaisuudessa työllistyvänsä, isänsä tapaan, johonkin pieneen 
autopajaan käytyään ensin armeijan, mutta on varautunut myös tekemään hantti-
hommia tai vaihtamaan alaa mikäli ei työllisty tai autoala rupeaa kyllästyttämään. 
Jani ei ota paineita elinikäisen oppimisen odotuksesta, vaan toteaa, että koulu ei ole 
häntä varten. 
 
5.2.2 Tilapäinen valinta 
 
Julian valinnan olen nimennyt tilapäiseksi valinnaksi. Valinnan tilapäisyys kuvaa 
sellaista tilannetta, jossa nuoren yhteishaussa tekemä valinta ei toteutunut sellaisena 
kuin nuori itse olisi toivonut. Julian koulu-uraa ala-asteella leimasivat lukuisat muu-
tot sekä koulun vaihtaminen usean otteeseen. Lisäksi ala-asteaikaan sisältyi  lyhytai-
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kainen sijoitus lastenkotiin sekä muutto synnyinmaahan puoleksi vuodeksi. Koulun-
käynnin katkokset muuttojen vuoksi eivät Juliaa itseään tuntuneet vaivaavan, sillä 
hän vaikutti pikemminkin joustavalta ja nopeasti uusiin ympäristöihin  sopeutuvalta, 
mikä näkyi mm. Julian kykynä ystävystyä nopeasti ja orientoitua uudelleen muuttu-
vissa tilanteissa. Yläasteella Julian luokka oli rauhaton, mikä teki opiskelusta haas-
teellista, mutta kahdeksannella luokalla Julia pääsi vaihtamaan rauhallisemmalle 
luokalle. 
Julia olisi halunnut alkuperäisessä yhteishaussa ensisijaisesti lähihoitajakoulutuk-
seen, omien elämänkokemustensa innoittamana, mutta äiti toivoi Julian suorittavan 
(lähihoitaja-lukio) kaksoistutkinnon, jonka hän alkuperäisessä yhteishaussa ensisijai-
sesti valitsikin. Julia ei päässyt kaksoistutkintoa suorittamaan eikä lähihoitajakoulu-
tukseen, joten hän aloitti lukio-opinnot. Julia totesi pian lukiossa aloitettuaan, että 
hän ei jaksa lukea niin paljon kuin lukio vaatisi, joten hän joutui muodostamaan uu-
den toimintastrategian, jota kuvastaa useammat kuviteltavissa olevat tulevaisuuden 
vaihtoehdot. Julia oli hakenut syksyn yhteishaussa kauppa-oppilaitokseen, johon hän 
oli päässyt ensimmäiselle varasijalle. Julia odotti haastatteluhetkellä syksyn yhteis-
haun lopullista tulosta eli tietoa siitä saako hän opiskelupaikan kauppaoppilaitokses-
sa. Julia pohti edelleen myös lähihoitajakoulutusta yhtenä vaihtoehtona seuraavan 
kevään yhteishaussa, jos syksyn yhteishaku ei tuottaisi toivottua tulosta. Lähihoitaja-
koulutukseen Julialla on henkilökohtaiseen lastenkotikokemukseen perustuva moti-
vaatio. Hän haluaisi lähihoitajaksi, koska oli itse saanut hyvää hoivaa lyhyen lasten-
kotisijoituksen aikana, mikä muodostui Julialle elämäkerrallisesti merkittäväksi posi-
tiiviseksi kokemukseksi. Lähihoitajakoulutusta puoltaisi Julian oma motivaatio sekä 
koulutuksen lyhyt kesto, mutta Julian toisena tulevaisuuden skenaariona on kaupalli-
sen alan koulutus sekä sen jälkeinen kirjanpitäjän tutkinto. Kaupallisen alan koulu-
tusta ja sen motiiveja Julia ei eritellyt, mutta totesi, että palkallakin on merkitystä 
tulevaisuudessa. Julian äiti on yksityisyrittäjä, mikä mahdollisesti vaikutti Julian 
valintaan. Julian valinnan tilapäisyyttä kuvastaa se, että hänen on täytynyt orientoitua 
yhteishaun jälkeen uudelleen ja muodostaa uusi toimintastrategia itselleen mie-
luisamman ja tarkoituksenmukaisemman koulutusvalinnan saavuttaakseen. Tilapäis-
tä valintaa kuvastaa myös nuoren oma, erilaisia vaihtoehtoja sisältävä, pohdinta siitä 
mikä olisi ominta alaa sekä jonkinasteinen ambivalenssi nuoren omien erilaisten 
vaihtoehtojen välillä ja/tai nuoren omien ja häneen kohdistettujen odotusten välillä. 
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5.2.3 Turvallinen valinta 
 
Muhammedin valintaa nimitän turvalliseksi valinnaksi. Muhammedin muistot ala-
koulusta ovat vähäiset, mutta pääosin positiiviset ja huolettomat. Siirtyminen yläas-
teelle näkyi Muhammedin koulutyöskentelyn häiriöinä, sillä Muhammed päätyi ylä-
asteella toistuvasti tappeluihin ja lintsasi paljon seitsemännellä luokalla ollessaan. 
Muhammed kuvasi itseään yläasteen luokassaan häiriköistä ”häiriköimmiksi”. Mu-
hammed päätyi seitsemännellä luokalla joidenkin oppiaineiden osalta pienryhmäope-
tukseen. Muhammedin koulu-uran selkeä kriittinen käännekohta tapahtui isän vie-
dessä hänet ja hänen veljensä vuodeksi vanhempien synnyinmaahan kouluun. Van-
hempien synnyinmaassa vietetty vuosi ja Muhammedin siellä saama oivallus muo-
dosti Muhammedin kertomuksessa selkeän elämäkerrallisen argumentin. Suomeen 
palattuaan Muhammedin suhde kouluun ja hänen kouluidentiteettinsä muuttuivat 
täysin, sillä hän oivalsi aiemman toimintansa mahdottomuuden ja ryhdistäytyi kou-
lunkäynnin suhteen. Muhammed piti omaa oivallustaan itsestään ja muuttuneesta 
suhteestaan kouluun tärkeänä esimerkkinä myös muille kaltaisilleen nuorille. 
Muhammed sai kouluvalinnassaan apua koulunsa oppilaanohjaajalta sekä keskuste-
luissaan isänsä ja vanhemman sisaruksensa kanssa. Muhammedin isä toivoi Mu-
hammedin valitsevan sellaisen koulutuksen minkä hän jaksaa suorittaa, mistä hän 
itse pitää ja missä olisi hyvät työllistymismahdollisuudet. Muhammedin äiti puoles-
taan toivoi hänen hakevan lukioon. Muhammedin mukaan monet hänen vanhempi-
ensa kaltaiset maahanmuuttajavanhemmat pitävät lukiota paratiisina, sillä he eivät 
tiedä mitä lukio-opetus käytännössä tarkoittaa. Muhammed piti lukiota itselleen so-
pimattomana, sillä lukiota kolme vuotta käytyään hänellä ei vielä olisi mitään am-
mattia ja lukio-opinnot olisivat hukkaan heitettyä aikaa. Muhammed piti tärkeänä 
hakea suoraan johonkin ammattiin valmistavaan koulutukseen. Muhammedin valin-
taan vaikutti ennen kaikkea hänen vanhemman sisaruksensa esimerkki sekä Mu-
hammedin käytännön kosketus kyseiseen työhön, maanmittaukseen, jonka hän oli 
saanut ollessaan vanhemman sisaruksensa mukana seuraamassa mitä maanmittaus 
käytännössä on. Muhammedin koulutusvalinnassa ei suoranaisesti tullut esiin se mis-
tä hän itse on kiinnostunut, vaan pikemminkin vanhemman sisaruksen antama malli 
kuviteltavissa olevana tulevaisuutena. Muhammedin kertomuksessa korostui erityi-
sesti koulutuksen arvo sinänsä sekä Muhammedin muuttunut suhde koulutukseen ja 
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vanhempien tai auktoriteettien kunnioittaminen. Muhammed ei saanut koulutuksel-
lista tai ammatillista esimerkkiä vanhemmiltaan, sillä heillä ei ole koulutusta eivätkä 
he ole työssä. Sen sijaan vanhemman sisaruksen esimerkki ja vanhempien lähtö-
maassa vietetty vuosi avasivat Muhammedin silmät näkemään koulutuksen etuoikeu-
tena. Ammatillinen koulutus oli Muhammedille turvallinen valinta myös suhteessa 
lukioon, joka ei valmistaisi mihinkään. Muhammedin koulutusvalinnassa korostui 
myös työllistymisen aspekti. Nykyinen koulutus tarjoaa Muhammedille mahdolli-
suuden jatkaa kouluttautumista ammattikorkeakoulussa myöhemmin niin halutes-
saan kuten hänen sisaruksensa. 
 
5.2.4 Kunnianhimoinen valinta 
 
Jukan koulutusvalintaa nimitän kunniahimoiseksi valinnaksi. Jukka oli kaiken kaik-
kiaan positiivisesti virittynyt koulusta puhuessaan. Jukka piti tähänastisen koulu-
uransa merkittävimpinä ensimmäistä ala-asteen opettajaansa, joka osasi ottaa huomi-
oon Jukan erityislaadun villinä oppilaana ja opettaa juuri Jukalle sopivalla ja moti-
voivalla tavalla. Jukan koulu-uralla ei ollut havaittavissa suurempia riskejä. Jukka on 
sosiaalisesti hyvin resursoitu, sillä hänellä on aktiivisen urheiluharrastuksensa kautta 
laajat sosiaaliset verkostot sekä perheen ja ystävien tuki. Jukka kykeni myös tarvitta-
essa hakemaan itselleen apua haasteellisissa tilanteissa sekä puuttumaan havaitse-
miinsa epäkohtiin rakentavasti. 
Jukan koulutusvalinnassa ja tulevassa ammatillisessa orientaatiossa yhdistyivät for-
maalin ja informaaliin kokemusmaailmaan liittyvät elementit. Jukka sai koulun oppi-
laanohjaajalta sekä eräältä opettajalta tukea ja apua koulutusvalintaa tehdessään. Ju-
kan vanhemmat olisivat toivoneet hänen hakevan lukioon, mutta Jukka itse ei pitänyt 
lukiota itselleen hyvänä vaihtoehtona, sillä hän arveli, että ei siellä pärjäisi. Amma-
tinvalintaan liittyvän elämäkerrallisesti merkittävän oivalluksen Jukka sai informaa-
lissa kokemusmaailmassa joukkuetoverin äidin todetessa, että Jukalla on hyvät 
myyntitaidot. Perheen ja suvun yrittäjätaustalla on ollut myös vaikutusta Jukan kiin-
nostukseen kaupallista alaa kohtaan, sillä Jukka on saanut kotoa toimintamallin ja 
perinteet yrittäjyyteen ja yrittäjähenkisyyteen, mikä osaltaan ohjasi Jukan valintaa. 
Jukkaa motivoi tulevaa ammatillista asemaansa miettiessään ennen kaikkea raha. 
Hän oli tutkimuksen nuorista selkeästi kunnianhimoisin ja päämääräorientoitunein, 
59 
sillä Jukan tulevaisuudenorientaatiossa yhdistyivät informaalissa kokemusmaailmas-
sa harrastuksen kautta hankitut taidot, kyvyt, osaaminen sekä laajat sosiaaliset ver-
kostot ja formaalin, koulutuksella hankittavan osaamisen, dynaaminen ja kunnian-
himoinen yhdistelmä. Suoranaisen työmarkkinaorientaation sijaan Jukan kertomuk-
sen voi nähdä työmarkkinoille asemoitumisesta, sillä hänen  ammatilliset unelmansa 
liittyvät vahvasti siihen, että hän voi perustaa oman yrityksen ja olla tulevassa työs-
sään olla oman itsensä herra. Jukalla toi esiin, että yrittäjänä hänellä olisi mahdolli-
suus päättää kaikesta ja hyödyntää omaa osaamistaan itse. Jukan kunniainhimo liit-
tyy rahan hankkimiseen ja siitä saatuun henkilökohtaiseen tyydytykseen, mutta tule-
vassa ammatinvalinnassa Jukka pääsisi myös yhdistämään harrastuksen ja työn. Ju-
kan elämäkerrassa korostui itsetuntemus sekä luottamus omiin kykyihin tehdä valin-
toja ja saavuttaa itselle asetettuja tavoitteita, sillä Jukka oli muotoillut ammatillisen 
tavoitteen ja mietti jo konkreettisesti miten hän pääsisi tavoitteeseensa. Jukka ei poh-
tinut perheyrityksessä jatkamista, vaikka kertoi oppineensa paljon vanhemmiltaan 
seuratessaan yrittäjyyttä läheltä. Jukan kertomuksessa kuvastui hänen oma aktiivi-
suutensa ja verkostoitumisen merkitys sekä luottavaisuus tulevaisuuden suhteen. 
Jukan varmuus syntyi myös siitä, että vanhemmat tukevat häntä. 
 
5.2.5 Vaihtoehtojen avoinna pitäminen 
 
Oonan koulutusvalintaa nimitän vaihtoehtojen avoinna pitämiseksi. Oonan vanhem-
mat ovat korkeasti koulutettuja ja Oonan omaa koulu-uraa kuvaa hyvä koulumenes-
tys sekä varhain aloitetut kouluvalinnat. Ala-asteella Oonalle muodostui jonkinastei-
nen, elämäkerrallisesti merkittävä erilaisuuden kokemus koululuokassaan. Erilaisuu-
den kokemus muodostui Oonan mukaan siitä, että hän on aina halunnut ilmaista mie-
lipiteitään ja kulkea muutenkin omaa tietään esimerkiksi pukeutumisessa ja valin-
noissaan. Oonan parhaalla ystävällä on ollut suuri merkitys jonkinlaisena tukipilarina 
Oonan koulu-uralla, sillä ystävykset ovat siirtyneet aina samoihin kouluihin ja teh-
neet samanlaisia kouluvalintoja. Oonalla on vahva tuki kotoa ja myös suku pitää 
tiiviisti yhteyttä. Oona saa tarvitessaan tukea vanhemmiltaan ja hän neuvotteleekin 
usein valinnoistaan vanhempiensa kanssa, vaikka korosti tekevänsä lopulliset pää-
tökset itse. 
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Oonalle lukioon hakeminen oli itsestään selvä valinta, joten Oonan valinta kohdistui 
yksinomaan siihen mihin lukioon hän hakisi ja mikä lukioista olisi hänelle paras. 
Valintaa tehdessään Oona vertasi lukioiden oppiainetarjontaa, mutta pohti myös ys-
tävien merkitystä koulua valitessaan. Valinnan tehtyään Oona oli tietoinen siitä, että 
hän voisi halutessaan hyödyntää toisen, pois valitsemansa, lukion oppiainetarjontaa. 
Oonan kertomuksessa myös lukio-opinnot osoittautuvat jatkuvaksi refleksiivisyyttä 
edellyttäväksi valintojen sarjaksi. Valintoja tehdessään Oona kävi pohdintaa siitä, 
että valitsemalla jonkun oppiaineen pois, hän mahdollisesti sulkisi jotain teitä tule-
vaisuudessa. Oona haluaa pitää mahdollisimman paljon teitä avoinna, jonka vuoksi 
hän oli valinnut mm. pitkän matematiikan vaikka häntä kiinnostavat enemmän kielet, 
itseilmaisu ja tarinalliset aineet. Valintoja tehdessään Oona miettii myös jälkikätei-
sen kompensaation mahdollisuutta, sillä mikäli hän nyt jättäisi joitakin kursseja va-
litsematta, voisi hän tehdä kurssit myöhemmin lukion jälkeen esimerkiksi iltalukios-
sa. 
Oonalle koulutukseen liittyi vahva arvo-orientaatio ja koulutuksella oli Oonalle en-
nen kaikkea selkeä itsensä toteuttamisen funktio. Oonan halu pitää mahdollisimman 
paljon ”ovia avoinna” ja toisaalta ehkä tiedostamattoman halu tehdä samanlaisia va-
lintoja kuin hänen isänsä tekee valintojen tekemisen vaikeaksi. Oonan valinnat muo-
dostuivat oman identiteetin rakennusaineeksi prosessissa, jossa hän haluaa tehdä 
tulevaisuudessa jotakin ”joka on minua” ja jossa hän voi ilmaista itseään kuten toi-
mittajan tai ohjaajan ammatissa. Oonalla ei vielä ollut täysin selvää tulevaisuuden-
suunnitelmaa, mutta välivuosi tai ulkomailla matkustelu kuuluivat Oonan lukion 
jälkeiseen välittömään tulevaisuuteen. Oona oli myös jollain lailla tyypillinen elin-
ikäinen oppija, sillä hän näki itsensä opiskelemassa vielä kymmenen vuoden päästä. 
Koulutus on Oonalle luonteva ja välttämätön väylä kiinnostavan ja itsensä näköisen 
elämän toteuttamiseen. 
 
5.3 Nuoret koulutuksellisina toimijoina - universaalin siirtymäregiimin tarjoa-
mat tilat ja rajoitteet 
 
Tutkimuksen viimeisessä, synteesin tekemisen vaiheessa, hahmottelen nuorten kou-
lutuksellista toimijuutta koulutusvalintojen ja paikallisissa koulukonteksteissa il-
menneiden yhtäläisyyksien ja erojen avulla sekä yleisemmin universaalin siirtymäre-
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giimin kontekstissa Synteesi on tehty aiempien tapausanalyysien välisenä synteesinä. 
Luvun lopuksi luon katsauksen tutkimusprosessiin sekä tutkimuksen luotettavuuteen.   
 
5.3.1 Koulutusvalintoja vanhempien jalanjäljissä 
 
Nuoret pohtivat koulutuksen merkitystä melko yleisellä tasolla. Nuoret pitivät koulu-
tusta nykypäivänä vähintäänkin välttämättömänä yöllistymisen kannalta, mutta kou-
lutusta pidettiin myös arvona sinänsä tai itsensä toteuttamisen ja työllistymisen väli-
neenä. Janille koulutus on nykypäivänä välttämätön pakko:   
”…ku ethän sä sit pääse saatana mihinkään jos ei sul oo koulutusta…”   
Julia puolestaan pohti yleisemmin koulutuksen merkitystä työelämään sisäänpääsyn 
edellytyksenä ja työelämässä tarvittavien välttämättömien taitojen varmistajana. Li-
säksi hän pohti myös sitä minkä viestin kouluttamattomuus antaa: 
”On se kyl aika tärkeetä, koska sit ei pääse sille alalle töihin tavallaan. Ja sit ei osaa 
sitä niin paljoo eikä ymmärrä siit mitään… Kuulostaa aika laiskalta, et ei mee kou-
luun.” 
Muhammedille koulutus oli selkeimmin arvo itsessään, jota määritti hänen oivalluk-
sensa siitä, että koulutus ei ole itsestäänselvyys. 
”Mulle se on tosi tärkeetä. Et siel sanotaan vanhempien lähtömaassa, et sun pitää 
maksaa et sä pääset kouluihin, ja sit tääl se on ilmaista, et mä opiskelen sen miten 
paljon mä voin nyt.” 
Jukka oli nuorista eniten päämääräorientoitunein ja kunnianhimoisin. Hänelle koulu-
tuksella oli välineellinen arvo sekä itsensä toteuttamisen arvo. Jukan kertomuksessa 
oli luettavissa myös luottamus omin kykyihin tehdä valintoja sekä saavuttaa itselle 
asetettuja tavoitteita. Oonalle koulutus liittyi selkeimmin omaan identiteettiin ja hä-
nen kertomuksessa oli havaittavissa valintojen puntarointi sekä myös jonkinlainen 
pelko siitä, että lukiossa tehdyt valinnat voisivat sulkea pois joitakin vaihtoehtoja 
tulevaisuudessa. 
Yhteistä kaikille haastatelluille nuorille oli koulutusvalinnan jonkinasteinen yh-
teneväisyys tai samankaltaisuus suhteessa heidän vanhempien tai vanhemman sisa-
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ruksensa koulutukseen tai ammattiin. Valinnat eivät välttämättä olleet täsmälleen 
samanlaisia kuin vanhempien tai esimerkiksi vanhemman sisaruksen aikanaan teke-
mät koulutusvalinnat, mutta nuoret peilasivat omia valintojaan vanhempiensa tai 
vanhemman sisaruksen tekemiin valintoihin ja osin myös vanhempien odotuksiin. 
Nuorten koulutusvalintojen yhteneväisyys vanhempien kanssa ilmeni mm. perheen 
tai suvun yrittäjäperinteen tai akateemisen uran seuraamisena tai samanlaisen koulu-
tuksen ja/tai ammatin valintana. Omien toiveiden ja vanhempien odotusten välillä 
ilmeni myös eroavuuksia, jonka nuoret ratkaisivat yleisimmin toimimalla omien in-
tressiensä mukaan, mutta myös tekemällä yhteishaussa valintoja, ehkä hieman vas-
tentahtoisesti, joita vanhemmat heiltä odottivat. Koulutusvalinnoissa vanhemmat, 
sukulaiset tai vanhempi ystävä olivat nuorille yleisesti selkeitä roolimalleja. Osa 
nuorista valitsi samantasoisen koulutuksen kuin heidän vanhempansa, mutta myös 
koulutuksellista sosiaalista liikkuvuutta ylöspäin oli havaittavissa. Muhammedin ja 
Janin vanhemmilla ei ollut muodollista koulutusta, mutta nuoret itse pitivät koulutus-
ta nykypäivänä tärkeänä ja valitsivat toisen asteen koulutuksen. Yhteishaussa nuoret 
kertoivat yleisesti saaneensa käytännöllistä apua koulun oppilaanohjaajalta kuten 
apua hakemusten täyttämiseen sekä tietoa hakuajoista ja hakemiskäytännöistä. Mu-
hammed ja Jukka tuntuivat hyötyneen eniten oppilaanohjaajan kanssa käymistään 
keskusteluista ennen varsinaista valintaa. Turkulaisnuoret kertoivat myös joidenkin 
opettajien osoittaneen kiinnostusta nuorten valintoja kohtaan. Nuoret eivät tuoneet 
esiin muita formaaliin kokemusmaailmaan liittyviä elementtejä kuten työharjoittelun 
tai tutustumiskäyntien merkitystä toisen asteen koulutusvalintaan ja koulutusvalinnat 
olivat kaiken kaikkiaan nuoren melko itsenäistä päätöksentekoa ja monesti erilaisten 
vaihtoehtojen poissulkemista. 
 
5.3.2 Tutkimuskonteksteissa hahmottuneet yhtäläisyydet ja erot 
 
Koulukonteksteissa ilmeneviä yhtäläisyyksiä ja eroja rekonstruoin nuorten kouluker-
tomuksista sen perusteella millaisesta koulusta ja millaisista koulussa olemisen ta-
voista nuoret kertoivat.   
Yläasteen välittömät luokkakontekstit hahmottuivat nuorten kertomuksissa laadulli-
sesti hyvinkin erilaisina nuorten arkista koulunkäyntiä ja vuorovaikutussuhteita ku-
vaavina ja kehystävinä ympäristöinä. Selkeimmin erot liittyivät yläasteen luokkien 
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yleiseen työrauhaan ja tunnelmaan. Helsinkiläisnuoret kuvasivat yläasteen luokkaan-
sa hyvinkin levottomaksi, mikä ilmeni oppimisrauhan häiriöinä. Luokassa vallinnut 
yleinen levottomuus muodosti selkeän riskin helsinkiläisnuorten oppimisen edelly-
tyksille, sillä oppilaat puuhasivat omiaan opettajan yrittäessä pitää järjestystä yleensä 
huutamalla. Helsinkiläisnuorten luokan dynamiikkaa kuvasi yleistynyt levottomuus, 
johon reagoitiin nuorten mukaan siirtämällä oppilaita toiselle luokalle. Helsinkiläis-
nuoret siirtyivät itsekin, kuka mistäkin syystä, joko pienryhmäopetukseen tai toiselle 
luokalle. Julia siirtyi kahdeksannella luokalla rauhallisemmalle luokalle, kun taas 
Muhammed pääsi seitsemännellä ja Jani puolestaan kahdeksannella luokalla joiden-
kin oppiaineiden pienryhmäopetukseen. Turkulaisnuorten luokassa vallitsi puoles-
taan hyvä työrauha ja turkulaisnuoret puhuivat myös luokassa vallinneesta hyvästä 
luokkahengestä, mikä näkyi oppilaiden keskeisenä auttamisena, kannustamisena ja 
vastavuoroisena tukena. Seppänen, Rinne ja Sairanen (2012) ja Bernelius (2013) 
ovat puhuneet koulu-urien ja oppilaspohjan eriytymisestä, Lunabba (2003, 95) puo-
lestaan tavallisten koulujen luokkia kuvaavista luokkahuoneen yleistä dynamiikkaa 
ja tunnelmaa luonnehtivista konvergenteista tai divergenteista ilmiöistä. Luokkahuo-
neessa ilmenevä konvergenssi ja divergenssi viittaavat Lunabban (mt., 95) mukaan 
Layderin näkemykseen tilapäisistä tilanteista, joita kuvaa tilannetta luonnehtiva tun-
teiden ja vallan esiintyminen sekä eriasteinen vaikutusmahdollisuuksien ja huomion 
kiinnittyminen.  Konvergenssia kuvaa luokan vuorovaikutuksen soljuminen sekä 
tunne läheisyydestä ja yhteisymmärryksestä kuten turkulaisluokassa, kun taas diver-
genssia kuvaa päinvastainen suunta, joka näkyy osapuolten kasvavana etäisyytenä 
toisistaan kuten helsinkiläisnuorten kuvauksessa. Turussa liikuntapainotteisen luokan 
luokkakoko oli kohtuullisen pieni ja opetus tapahtui pitkälti samassa oppilaskokoon-
panossa, joten oppilaat muodostivat melko tiiviin ja toisilleen tutun ryhmän. Painote-
tulle luokalle saattaa myös hakeutua tavallista motivoituneempia oppilaita ja pie-
nempi luokkakoko mahdollistaa oppilaille huomattavastikin paremmat resurssit suu-
rempaan koululuokkaan verrattuna. (vrt. esim. Seppänen, Rinne & Sairanen 2012). 
Helsinkiläisnuorten koulu-urissa oli selkeämmin havaittavissa riskitekijöitä kuin 
turkulaisnuorten koulu-urissa. Janin ja Muhammedin kertomuksissa selkeän riskin 
peruskoulun loppuunsaattamisessa muodostivat heidän kouluun osallistumisen ta-
pansa oppositiossa tai marginaalissa olemisena, mikä ilmeni häiriköintinä, lintsaami-
sena tai koulun sääntöjen uhmaamisena ja kyseenalaistamisena. Lunabba (2013, 28) 
viittaa yleisemmin poikien alhaisempaan kouluviihtyvyyteen suomalaisessa koulus-
sa. Lintsaamista voi pitää myös jonkinlaisena fyysisenä pakona masentavasta tai ei-
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houkuttelevasta kouluympäristöstä (Aaltonen 2012, 227). Janin koulumotivaatio oli 
alhainen lähes koko peruskoulun ajan kunnes hän pääsi kahdeksannella luokalla vie-
raan kielen pienryhmäopetukseen, joka muodostui selkeästi kriittiseksi käännekoh-
daksi Janin oppimismotivaatiolle. Pienryhmäopetuksessa Janin suhde opettajaan oli 
hyvä ja opetustapa Janille sopiva. Myös Muhammed siirtyi pienryhmäopetukseen 
seitsemännellä luokalla, mutta pienryhmäopetuksen sijaan ratkaisevaksi Muhamme-
din koulu-uran kannalta osoittautui perheen tekemä ratkaisu viedä Muhammed vuo-
deksi vanhempien lähtömaahan kouluun. Ratkaisulla oli todennäköisesti hyvinkin 
käänteentekevä vaikutus Muhammedin tulevan koulu-uran ja tulevaisuuden kannalta, 
sillä Muhammedin koulutyöskentelyä yläasteella leimanneet häiriköinti, lintsaami-
nen ja toistuvat tappelut olisivat voineet johtaa koulupudokkuuteen tai syrjäytymisen 
kierteeseen ilman vanhempien tekemää ratkaisua. Pienryhmään pääsy tai muut kou-
lun tekemät interventiot eivät olleet Muhammedin kohdalla riittäviä tai oikeanlaisia 
hänen kouluun osallistumisen kannalta. Janin ja Muhammedin kohdalla oppositiossa 
oleminen saattoi olla merkki poikien alhaisesta koulumotivaatiosta tai merkki heidän 
ja opettajien välisten suhteiden laadusta. Lunabban (2013) havaintojen mukaan oppi-
laiden ja opettajien ei-rakentavia suhteita saattaa leimata suhteen liiallinen löyhyys 
tai kireys, jolloin osapuolet eivät tavoita toistensa kokemusmaailmaa. Muhammedin 
kertomuksessa suhteen liialliseen löyhyyteen viittasi Muhammedin kaipuu tulla näh-
dyksi, mikä näkyi opettajan ja vanhempien auktoriteetin korostamisena, Muhamme-
din haluna päästä kertomaan yläasteen opinnonohjaajalleen toisen asteen koulustaan 
ja muuttuneesta kouluidentiteetistään sekä itsensä kaltaisille koulun oppositiossa 
oleville nuorille muutoksen mahdollisuudesta. Julian koulu-uralla potentiaaliset ris-
kit liittyivät puolestaan ala-asteaikaan liittyviin katkoksiin. Julian perhe muutti mo-
neen otteeseen ja Julia lähetettiin myös isänsä luokse synnynmaahansa puoleksi 
vuodeksi.  Maahanmuuttajataustaisten nuorten kohdalla jatkuvuudet ja katkokset 
voivat liittyä myös maiden välisiin muuttoihin ylirajaisten perherakenteiden vuoksi. 
Julia vaikutti kuitenkin hyvin jatkuviin muutoksiin sopeutuvalta ja tuntui pitävän 
siitä, että koulut ja kaverit vaihtuivat usein, mistä kertoi myös hänen tulevaisuuteen-
sa liittyvät ajatukset ja vaihtelunhalu.  Oonan kertomuksessa merkittäväksi muodos-
tui puolestaan jonkinasteinen erilaisuuden tai mahdollinen kiusatuksi tulemisen ko-
kemus ala-asteella. Lunabba (2013) puhuu oppilaiden kiusaamista koskevista määrit-
telyistä, mikä heijastui myös Oonan erilaisuuden kokemuksen merkityksen pohdin-
nassa. Oona ei puhunut kiusaamisesta vaan erilaisuudesta, josta kuitenkin seurasi 
Oonan kannalta ei-toivottua luokkatoverien naljailua. Oona arveli, että hänen ikä-
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väksi kokemiin tilanteisiin ei puututtu, koska hän on aina ollut vahva persoona. Oona 
kuitenkin toivoi jälkikäteen ajateltuna, että opettaja olisi reagoinut tilanteisiin, joissa 
luokkatoverit naljailivat hänen erilaisuudesta. Oonan kertomuksessa korostui myös 
hänen parhaan ystävänsä merkitys jonkinlaisena tukipilarina kautta koulu-uran sekä 
Oonan haluna tehdä tulevaisuudessa jotakin, jossa hän voi ilmaista itseään. Oonan 
kertomuksessa korostui myös kummioppilaiden ja tuutoritoiminnan merkitys. Jukan 
kertomuksessa koulu-uran kannalta merkitykselliseksi osoittautui ala-asteen ensim-
mäisten luokkien opettajan tapa huomioida vilkasta Jukkaa ja opettaa hänelle sopi-
valla tavalla sekä hänen oikeaksi osoittautunut toisen asteen koulutusvalinta. Lunab-
ba (2013, 33 - 36) on puhunut koulun poikia kuvaavista dominoivista ja usein varsin 
kapeista ja stereotyyppisistä maskuliniteettidiskursseista, johon liittyy mm. ”pojat 
ovat poikia”-asenne, riippumatta siitä millaista maskuliniteettia pojat edustavat. Lu-
nabban mukaan pojat, siinä missä tytötkin ovat kuitenkin heterogeeninen ryhmä, eikä 
poikien näkyvää problematiikkaa pidä yleistä kaikkiin poikiin.  Toisaalta luokkahuo-
neissa voi esiintyä myös paljon näkymättömäksi ja tunnistamattomaksi jäävää nuo-
ren hyvinvointia heikentävää problematiikka Lunaban mukaan. Turkulaisnuoret sai-
vat koulun opettajilta positiivista huomiota, mikä ilmeni mm. opettajien kiinnostuk-
sena nuorten koulutusvalintoja kohtaan. Turkulaisnuorten kertomuksissa korostuivat 
yleisemmin heidän vahvat ja laajat sosiaaliset verkostonsa, jotka olivat muodostu-
neet pääosin nuorten harrastusten ja laajan tuttavapiirin ja sukulaisten kautta. Koulun 
tarjoamat resurssit liittyivät Muhammedin ja Janin kohdalla keskeisesti yläasteella 
järjestyneeseen pienryhmäopetukseen ja oppilaanohjaukseen. Helsinkiläisnuoret vai-
kuttivat yleisemmin olevan paljon enemmän omillaan sekä sosiaalisten että materiaa-
listen resurssien suhteen, sillä helsinkiläisnuorten puheessa sosiaaliset verkostot tun-
tuivat rajoittuvan omaan perheeseen ja joihinkin ystäviin. 
Nuorten peruskoulun koulu-urat erosivat toisistaan myös siten, että helsinkiläisnuor-
ten koulu-urat noudattelivat puhtaasti asuinalueen mukaista lähikouluun ja yleisope-
tukseen hakeutumisen mallia kun taas turkulaisnuorten koulu-uria luonnehti paino-
tettuun opetukseen hakeutuminen. Tutkimuksen helsinkiläisnuoret eivät missään 
koulu-uransa vaiheessa olleet siirtyneet painotetuille luokille tai oman asuinalueen 
ulkopuolelle esimerkiksi ns. hyvämaineisiin kouluihin, joskin Muhammed ja Julia 
mainitsivat toivoneensa toiselle yläasteelle. Helsinkiläisnuoret vaikuttivat kuitenkin 
suhteellisen tyytyväisiltä käymäänsä yläasteeseen. Turkulaisnuorten koulu-urat nou-
dattelivat painotettuun opetukseen hakeutumisen mallia. Oonan kouluvalinnat olivat 
alkaneet jo ala-asteella hänen hakeutuessa muuhun kuin asuinalueen mukaiseen lähi-
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kouluun kun taas Jukka hakeutui liikuntapainotteiselle luokalle yläasteelle mentäes-
sä. Bernelius (2013) viittasi helsinkiläiskoulujen oppilaspohjan eroihin. Helsinkiläis-
nuorten, Janin ja Muhammedin, puheessa tuli esiin käsitys huonoista ja hyvistä kou-
luista sekä hyvistä ja huonoista oppilaista. Turkulaisnuorten puheessa tällaista vertai-
luasetelmaa ei ollut havaittavissa eivätkä he arvottaneet kouluja hyviin tai huonoihin 
kouluihin. Muhammed kuvasi kahden helsinkiläisen yläasteen välistä laadullista eroa 
sekä oppilaiden välistä jakoa näin: 
”No sillee niinku, ne ketä käy siel kouluu, yleens se on silleen niinku, et vähän huo-
nommat oppilaat tulevat tähän kouluun ja sit paremmat menee tonne Hylliin.” 
Yhteistä nuorille oli se, että he arvioivat opettajia ja opettajien yleistä suhtautumista 
nuoriin sekä opettajien erilaisia opetustyylejä. Nuoret myös perustelivat näkökanto-
jaan ja tulivat samalla usein reflektoineeksi omia toimintamahdollisuuksiaan sekä 
sen rajoitteita. Nuoret ilmaisivat arvostustaan sellaisia opettajia kohtaan, jotka osasi-
vat tehdä oppimisen kiinnostavaksi ja arvioida nuorelle ominaista tapaa oppia sekä 
myös hyödynsivät tätä käytännön opetuksessa. Hyvän opettajan ominaisuuksiksi 
mainittiin yleisesti kyky pitää kuria, nuorten maailman tuntemus, joustavuus, huu-
morintajuisuus sekä auktoriteetti. Nuoret olivat myös melko kriittisiä opettajia ja 
opettajien toimintaa kohtaan sekä arvioivat joitakin opetukseen liittyviä tapoja ja 
koulun puitteita. Turkulaisnuorten, Jukan ja Oonan, kertomuksissa näkyi kriittisyys 
joitakin kouluun tai opetukseen liittyviä epäkohtia kohtaan sekä nuorten pyrkimys 
vaikuttaa koulussa havaitsemiinsa epäkohtiin. Sekä Jukka että Oona kritisoivat eri-
tyisesti erään opettajan opetuksen laiminlyöntejä, mihin ei kuitenkaan oppilaiden 
palautteesta huolimatta reagoitu. Nuoret olivat puhuneet epäkohdasta myös toisen 
luokan kanssa sekä kotona vanhempiensa kanssa, mutta vanhemmat eivät puuttuneet 
tähän vaan toivoivat nuorten joko sopeutuvan tai itse selvittävän asian koulussa. Ju-
kalle kyseisen oppiaineen opetuksen laiminlyönnistä oli haittaa, sillä hänellä oli ollut 
kyseisen oppiaineen kanssa aina hieman vaikeuksia ja vaikeudet ilmenivät myös 
hänen nykyisessä oppilaitoksessaan. Oona arvioi kriittisesti myös joidenkin opettaji-
en laiskuutta sekä sukupuolittavia käytäntöjä, mikä ilmeni esim. puutyötunneilla 
opettajan stereotyyppisenä asenteena tyttöjä kohtaan tai luokanvalvojan käsityksinä 
siitä, että tytöt voivat hoitaa tiettyjä luokan yhteisiä tehtäviä. Jukan kritiikki kohdis-
tui myös liikuntapainotteisen luokan liikuntatuntien vähäisyyteen verrattuna yleis-
opetuksen luokkaan, liikuntavälineiden ja -tilojen laatuun sekä liikuntatuntien toteut-
tamisen kapea-alaisuuteen. Myös helsinkiläisnuoret arvioivat koulun käytäntöjä, 
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opettajia ja opettajien erilaisia tapoja kohdella nuoria. Jani oli erityisen kriittinen 
koulun sanktiokäytäntöjä kohtaan, joita hän ei pitänyt vakuuttavina eikä toimivina. 
Jani oli usein rehtorin puhuttelussa, mutta puhuttelutilanteet eivät olleet vuorovaikut-
teisia eivätkä johtaneet toivottuun lopputulokseen. Muhammedin puhe erosi muiden 
nuorten puheesta, sillä hän kaipasi opettajalta selkeimmin auktoriteettiasemaa. Mu-
hammed ei pitänyt pahana sitä, että eräs opettaja oli puuttunut fyysisesti oppilaisiin, 
sillä rankka luokka tarvitsi Muhammedin mukaan myös rankemman opettajan. Hel-
sinkiläisnuorten puheessa jotkut opettajat näyttäytyivät myös pelottavina ja osin mie-
livaltaisinakin. Nuoret reflektoivat opettajia myös suhteessa oppilaisiin tai luokkaan 
ja tunnistivat levottoman luokan vaikutukset opettajiin.  Julian puheessa opettajista ei 
ollut paljon mainintoja, joskin Julialla oli kokemus siitä, että opettajat aistivat her-
kästi mikäli oppilaalla on huolia ja auttavat parhaansa mukaan. Nuorten puheessa 
oppimismotivaatio oli yleisesti sidoksissa opettajan kykyyn ”lukea oppilasta” sekä 
löytää nuorelle itselleen sopiva ja kiinnostava tapa opettaa. 
 
5.3.2 Nuoret koulutuksellisina toimijoina paikallisissa konteksteissa 
 
Tarkastelen lopuksi sitä millaisia koulutuksellisia toimijoita nuoret olivat sekä mil-
laista toimijuuden ja rakenteen välistä dynamiikkaa nuorten koulukertomuksissa 
hahmottui. Aaltosen (2012, 222) mukaan nuorten koulutusvalinnat ja nuorten tapa 
puhua itsestään ovat aina suhteessa nuorten positioihin, resursseihin ja niihin olosuh-
teisiin, joissa nuoret valintojaan tekevät. Walther (2006, 132) taas viittaa universaa-
lin siirtymäregiimin jättävän tilaa subjektiiviselle ilmaisulle ja valinnoille, mutta 
edellyttävän samalla erityisen kulttuurisen mallin ja yksilöllisen elämäkerran omak-
sumista, jotta nuori voi hyötyä tarjolla olevista resursseista ja siirtymäjärjestelmän 
tarjoamista tiloista. Nuorten koulukertomuksissa oli yleisempää tunnistettavuutta 
oppilaan ja virallisen formaalin koulun jonkinasteisesta yhteensopivuudesta tai yh-
teensopimattomuudesta tai Waltherin (2006) tarkoittamasta universaaliregiimin edel-
lyttämästä kulttuurisen mallin omaksumisesta. Siinä missä Jukka ja Oona kykenivät 
tekemään yksilöllisiä, itselleen sopivia valintoja ja suoriutuivat vahvasti resursoitui-
na koulun asettamista haasteista, oli Muhammedin ja Janin kohdalla havaittavissa 
selkeä epäsuhta koulun formaaliin oppimiseen tähtäävän tehtävän toteuttamisen ja 
nuorten kouluun osallistumisen tapojen välillä, kuten Jani asian ilmaisi: 
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”Mäki oon suurimmaks osaks niinku oppinu koulun ulkopuolel nää asiat” 
Muhammedin ja Janin koulukertomuksia voi lukea myös Lunabban (2013) mainit-
semina poikien ongelmina, jotka ilmenivät luokkahuonetilanteissa häiriköintinä ja 
opiskelumotivaatioon liittyvinä ongelmina tai Aaltosen (2012) kuvaamina marginaa-
lipositioina. Muhammed ja Jani eivät peruskoulussa täyttäneet universaalin siirtymä-
regiimin odotusta kulttuurisen mallin omaksumisesta oppimismotivaation suhteen. 
Janin ja Muhammedin kouluun osallistumisen tavat muistuttivat myös espoolaisten 
autoalan ensimmäisen vuosikurssin opiskelijoiden, Aki Vainikan ja Ville Vihtarin 
Helsingin Sanomien mielipidekirjoituksessa ”Peruskouluun lisää käytännön opiske-
lua ja työharjoittelua” muotoilemi käsityksiä nuorten kyllästymisestä ja oppimismo-
tivaation laskusta peruskoulun yläasteen yhdeksännellä luokalla. Vainikka ja Vihtari 
ehdottivat, että peruskoulussa lisättäisiin käytännön työhön liittyvää opiskelua ja 
käytännön oppiaineita, sillä oppimismotivaatio syntyy heidän mukaansa silloin kun 
pääsee tekemään uusia ja haasteellisia asioita käytännössä. Nuoret pitivät peruskou-
lun jopo-opetusta (joustava perusopetus 7.-9-luokkalaisille) toimivana, sillä jopo-
opetuksessa työharjoittelun osuus voi olla 30 % ja työharjoitteluiden ja arvioinnit 
vaikuttavat arvosanoihin. Vainikka ja Vihtari esittivät, että tet-jaksoja kehitettäisiin 
siten, että niitä järjestetään nuorta aidosti kiinnostaville työpaikoille ja että jaksoja 
olisi useampia. Muhammedin ja Janin kohdalla tällainen muutos olisi hyvinkin saat-
tanut osoittautua hyödylliseksi. Molemmilla pojilla oli yläasteella selkeitä opiskelu-
motivaatioon liittyviä ongelmia eikä kumpikaan heistä tähdännyt lukioon. Aaltosen 
(2012) mukaan nuorten aiemman koulu-uran aikana ilmenneet koulukonfliktit muo-
dostuvat joillekin koulun marginaalissa oleville nuorille painolastiksi, joka pakottaa 
heidät neuvottelemaan uudelleen suhdettaan koulutukseen. Janin ja Muhammedin 
koulukertomukset päättyivät onnellisesti, sillä he onnistuivat tässä uudelleen neuvot-
telussa. Janin kohdalla tämä uudelleenneuvottelu tapahtui pienryhmäopetukseen pää-
syn myötä, jossa opettajan tapa huomioida Jania ja opettaa hänelle sopivalla tavalla 
osallistui koulumotivaation kannalta keskeiseksi ja muutti Janin koulusuhdetta. Mu-
hammedin kohdalla tämä uudelleenneuvottelu puolestaan vaati etäisyyttä suomalai-
seen kouluun, sillä hänen uudelleen neuvottelunsa tapahtui  vanhempien lähtömaas-
sa, jossa hänen suhteensa kouluun ja kouluidentiteettinsä muuttuivat. Muhammedin 
ja Janin peruskoulun marginaalipositio muuttui myös toisen asteen oppilaitokseen 
siirryttäessä, missä heidän toiminnallisesti suuntautuneelle toimijuudellensa tuli 
enemmän tilaa. 
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Oonan ja Jukan kertomuksissa kuvastuivat selkeimmin universaalin siirtymäregiimin 
normatiivinen odotus yksilöllistyneistä valinnoista sekä jatkuvien valintojen kulttuu-
ri, jossa valinnat muodostuvat oman identiteetin rakennusaineiksi. Oonan pohdin-
noissa oli luettavissa myös refleksiivistä metapuhetta, sillä hän tarkasteli opetusme-
todeja ja koulua sekä erilaisten valintojen poissulkevia ja mahdollistavia vaikutuksia 
ikään kuin ylhäältäpäin puhuessaan opettajan sukupuolittavista käytännöistä, oppi-
laiden ryhmäyttämisestä ja innostuksesta oppimaan oppimisesta, jota voi pitää myös 
eräänlaisena elinikäisen oppimisen puheena. Oona pohti ikäisekseen varsin aikuis-
maisesti koulua ja oppimista. Jukka oli puolestaan eräänlainen tilastollinen harvinai-
suus, sillä hän edusti vahvaa ja päämäärätietoista yrittäjäorientaatiota, mikä ei ole 
kovin tavallista. Koulutuksen keskeistä merkitystä, omaa motivaatiota sekä elinikäis-
tä oppimista korostavaa normia voi pitää myös eräänlaisena universaaliregiimin kult-
tuurisena mallina ja normatiivisena odotuksena. 
Maahanmuuttajataustaisten nuorten, Julian ja Muhammedin, kertomuksissa tuli nä-
kyväksi selkeimmin Archerin (2007) sosiaaliseen taustaan ja sosiaaliseen liikkuvuu-
teen liittämät maantieteellistä pysyvyyttä ja koulujen vaihtoja kuvaavat ilmiöt, mitkä 
näkyivät nuorten ylirajaisina perherakenteina, maiden välisinä muuttoina sekä maa-
hanmuuttajataustaisten vanhempien työmarkkina-asemaan ja asumiseen liittyvinä 
sosioekonomisina realiteetteina. Janin, Jukan ja Oonan kertomuksissa oli puolestaan 
luettavissa selkeästi maantieteellistä pysyvyyttä ja jatkuvuutta, sillä heidän asumises-
saan ei tapahtunut koulunkäyntiin liittyviä muutoksia. Julia ja Muhammed edustivat 
erilaista maahanmuuttotaustaa, sillä Muhammed oli Suomessa syntynyt toisen pol-
ven maahanmuuttaja, jonka vanhemmat olivat tulleet Suomeen eräästä tyypillisestä 
pakolaisuuden lähtömaasta kun taas Julian perhe oli muuttanut Suomeen parempien 
työmahdollisuuksien ja kotimaan heikon taloudellisen tilanteen vuoksi eräästä EU-
maasta Julian ollessa 6-vuotias. Muhammedin kertomuksessa näkyi vanhempien 
heikko työmarkkina-asema sekä puutteellinen kielitaito. Maahanmuuttoon liittyvässä 
julkisessa keskustelussa korostuvat usein maahanmuuttajien inhimillisen ja taloudel-
lisen pääoman vajeet siinä missä maahanmuuttajien inhimillisiä resursseja harvem-
min tunnistetaan tai hyödynnetään. Julian ja Muhammedin kielellinen ja kulttuurinen 
kompetenssi ei tullut myöskään nuorten koulukertomuksissa millään tavalla esiin 
koulun tai koulutuksen resurssina (vrt. esim. Kurjen 2008 suomalaistapaisuus). Juli-
an ja Muhammedin kertomuksissa näkyi heidän ylirajaiset perherakenteet sekä per-
heiden kyvykkyys, halu tai jonkinasteinen pakko ratkaista ongelmia perhepiirissä. 
Julian kertomuksessa tämä näkyi siten, että hänen äitinsä lähetti Julian ala-asteella 
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puoleksi vuodeksi Julian isänsä luokse synnyinmaahansa jonkinasteisteisten ristirii-
tojen vuoksi, mikä katkaisi Julian koulu-uran hetkellisesti Suomessa. Muhammedin 
perhe puolestaan vei seitsemännellä luokalla koulussa häiriköineen ja lintsaavan 
Muhammedin ja yhden hänen sisaruksistaan vuodeksi kouluun vanhempien lähtö-
maahan. Vanhempien ratkaisussa lähtömaan realiteettien ja kulttuuristen arvojen 
omaksumisella oli merkittävämpi vaikutus Muhammediin kuin koulun interventioil-
la, sillä Muhammedin vanhempiensa lähtömaassa saatu elämäkerrallinen oivallus 
koulutuksen merkityksestä muutti selkeästi hänen kouluidentiteettiään ja toimijuuden 
tuntoaan, mikä näkyi Muhammedin toiveena voivansa oman esimerkkinsä avulla 
vaikutta myös muiden heikon koulumotivaation kanssa kamppailevien nuorten kou-
lussa olemisen tapoihin: 
”Et siis jos mä pystyisin selittää saman, ennen kato ku mä oon nyt käyny tän et mä 
riehuin ala- ja yläasteel ja sillai. Niin jos mä pystyisin selittää sen jotenkuten näille 
ihmisille, jotka riehuu nytten seiskoil, ni mä selittäisin sen. Mut siis mont ihmist sano 
mulle, et ei kannata riehuu, et se on vaan, pahentaa sun arvosanoi, mut en mä ikin 
uskonu.” 
Nuoret olivat yleisesti ottaen vahvoja toimijoita, mikä ilmeni suhteellisen vahvana 
itsenäisyytenä sekä kriittisyytenä koulun tai joidenkin opettajien käytäntöjä kohtaan. 
Sen sijaan nuorilla ei ollut kovinkaan suurta vaikutusvaltaa havaitessaan epäkohtia 
koulussa. Nuorten puheessa hahmottui selkeä toimijaposition muutos peruskoulusta 
toisen asteen opintoihin siirryttäessä. Tämä näkyi nuorten kertomuksissa siten, että 
he kokivat, että heitä pidettiin toisen asteen oppilaitoksissa selkeästi enemmän itses-
tään ja opinnoistaan vastuullisina toimijoina peruskouluun verrattuna. Position muu-
tos näkyi myös nuorten omissa arvioissa itsestään jonkinasteisena kypsymisenä ja 
tunteena siitä, että he ovat siirtyneet merkittävän askeleen eteenpäin. Nuoret kokivat, 
että heitä ei enää holhota toisen asteen oppilaitoksissa sillä opettajat odottavat nuor-
ten kantavan itse vastuuta koulutyöskentelystään. Nuoret pitivät toisen asteen opinto-
ja ja opetustapoja sekä opettajien suhdetta ja asennoitumista oppilaisiin huomattavas-
ti mielekkäämpinä peruskouluun verrattuna. Julian kertomuksessa tämä ei tullut 
esiin, mikä selittyi ehkä sillä, että hän ei ollut niin kiinnittynyt ja motivoinut lukio-
opintoihin, koska hänen hakuprosessinsa oli kesken. Nuoret korostivat myös toisen 
asteen opintojen vapaaehtoisuutta ja arvioivat myös uusia opiskelukavereitaan. 
Nuorten sosiaalisten resurssien erot tulivat esiin myös suhteessa uusiin opiskelukave-
reihin, sillä siinä missä Jukka piti vanhempien opiskelijoiden läsnäoloa kiinnostava-
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na ja motivoivana, tuntui Muhammed kaipaavan uudessa koulussaan erityisesti sosi-
aalisia kontakteja ikäistensä kanssa. Muhammed koki vanhemmat opiskelijat omasta 
kokemusmaailmastaan erilaisina sekä hieman vieraina ja aikuismaisina. 
 
5.4 Tutkimusprosessin ja tutkimuksen luotettavuuden arviointia 
 
Pohdin lopuksi kriittisesti itse tutkimusprosessia sekä tutkimuksen luotettavuutta. 
Tutkimusprosessi oli kaiken kaikkiaan hyvin opettavainen ja kiinnostava ennen 
kaikkea sen vuoksi, että pääsin tutustumaan monitieteiseen ja kansainväliseen vertai-
levaan tutkimukseen GOETE- hankkeen avulla. Myös tapaustutkimuksen opettelu 
oli, haasteellisuudesta huolimatta antoisaa. Tutkimuksen tekemisen oli kuitenkin 
myös hankaluutensa. Ensimmäinen haaste tutkimuksessa oli se, että keräsin aineiston 
ennen kuin olin määritellyt tutkimusongelmaa ja tulin näin kiivenneeksi kansan-
omaisesti ilmaistuna ”takapuoli edellä puuhun”. Tämä tosiasia myös rajasi sitä mil-
laisia tutkimusasetelmia aineistosta oli mahdollista muodostaa sulkien esimerkiksi 
selkeästi vertailevan tutkimusasetelman muodostamisen mahdollisuuden pois. Toi-
nen keskeinen hankaluus johtui tutkimuksen ajallisesti pitkästä kestosta. Keräsin 
aineiston syksyllä 2011, mutta työtilanteeni vuoksi tutkimusraportin kirjoittamiseen 
tuli lähes kahden vuoden tauko, jonka aikana taloudellinen taantuma on syventynyt 
ja suomalaisen yhteiskunta- ja koulutuspolitiikan suunnassa on tapahtunut monia 
muutoksia. Lainsäädännössä on korostettu entisestään tehokkaiden siirtymien merki-
tystä, mikä on näkynyt mm. toisen asteen koulusta koskevien säädösten tiukentumi-
sena. Koulutustakuun sekä vuoden 2012- PISA- tulosten myötä koulu ja koulutus 
ovat olleet paljon esillä myös julkisessa keskustelussa, joka on sivunnut mm. oppi-
lashuollon tasoa, syrjäytymisilmiötä ja koulutuksen periytymistä, peruskoulun tehtä-
viä yleisemmin ja koulutustakuuta. Edellä mainitut melko mittavat yhteiskuntapoliit-
tiset ja ideologiset muutokset tekivät haasteelliseksi kontekstoida tutkimusta pitäy-
tyen tiukasti vuoden 2011 tilanteeseen, jonka vuoksi pidin mielekkäämpänä suunnata 
tutkimustehtävääni ajassa liikkuvien ilmiöiden ja murroksen tarkasteluun ja kuvaa-
miseen. 
Tapaustutkimuksen rajoitteena on usein pidetty sitä, että sen perusteella ei voi tehdä 
kovin pitkälle meneviä yleistyksiä (Yin 2003; Laine, Bamberg & Jokinen 2007, 27–
31). Voidaan puhua myös empiirisestä ja teoreettisesta yleistämisestä. Empiirisen 
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yleistämisen ongelmana pidetään sitä, että tapaustutkimuksen yhdessä empiirisessä 
tutkimuskontekstissa saadut tulokset eivät välttämättä päde sellaisenaan toisenlaises-
sa tutkimuskontekstissa. Pohdin seuraavaksi millaisia rajoitteita tutkimukseni empii-
riset tutkimuskontekstit asettivat tutkimuksen empiiriselle yleistettävyydelle. Tutki-
mukseen valikoitui kaksi eteläsuomalaista kaupunkikoulua, jotka erosivat toisistaan 
opetuksen järjestämistavoiltaan. Tutkimus ei ollut asetelmaltaan siinä mielessä ver-
taileva, että olisin voinut vakioida joitakin oppilaiden taustaominaisuuksia kuten 
sukupuoli tai etninen tausta ja tehdä johtopäätöksiä esimerkiksi siitä millaiseksi 
maahanmuuttajataustaisten nuorten tai tyttöjen koulutusvalinnat muodostuivat eri 
tutkimuskonteksteissa. Tutkimuksen perusteella ei myöskään voi tehdä johtopäätök-
siä koulujen eroista eikä esimerkiksi siitä korostuivatko tietyntyyppiset järkeilyn 
tavat tietynlaisessa tutkimuskontekstissa tai tehdä tulkintoja pienillä paikkakunnilla 
ja haja-asutusalueilla sijaitsevista kouluista, joissa nuorten valintaan ja toimijuuteen 
voisi hyvinkin vaikuttaa nuoren voimakkaampi tietoisuus kotipaikkakunnan työlli-
syystilanteesta ja selkeämpi työmarkkinaorientaatio.   
Tapaustutkimuksen teoreettinen yleistäminen perustuu ajatukseen siitä, että tutki-
muksen kohteeksi valitulla ilmiöllä on jokin yleisempi merkitys ja että tapaus on jo 
sinällään teoria jostakin (Peuhkuri 2007, 133). Tapaustutkimuksen johtopäätösten 
validiutta voidaan lisätä triangulaation avulla, millä tarkoitetaan Staken (1995) mu-
kaan erilaisten näkökulmien soveltamista, jotta tutkimuksen tuloksia voidaan pitää 
mahdollisimman totuudenmukaisina (Pekkarinen 2010, 47). Yin (2003, 83-106) 
mainitsee neljä triangulaation tapaa; tiedon lähteiden triangulaatio, jolloin  tutkijalla 
on käytettävissään useita erilaisia aineistoja, tutkijoiden triangulaatio, jossa tutki-
mukseen osallistuu useampi eri tutkija, teorioiden triangulaatio, jolloin hyödynne-
tään useita eri teorioita sekä metodologinen triangulaatio, jossa yhdistetään erilaisia 
tutkimusmetodeja. Tutkimuksen aineisto muodostui keräämästäni primaariaineistos-
ta ja toisen tutkijan keräämästä käyttööni saamastani sekundaariaineistosta. Koska 
haastattelut toteutettiin GOETE- hankkeen varsin strukturoidun haastatteluoppaan 
avulla, olivat haastattelut uskoakseni varsin yhteismitallisia eikä eri tutkijoiden mer-
kitys korostunut aineistossa. 
Tutkimuksen reliabiliteettia voi arvioida myös toistettavuuden kannalta (Yin 2003). 
Hyödynsin tutkimukseni käyttöteoriana Grytnesin aiemmin muodostamaa typologiaa 
hieman sovellettuna omassa analyysissäni ja tulin näin myös itse testanneeksi empii-
risesti Grytnesin typologian soveltuvuutta tuottaa tietoa erilaisista koulutusvalintaa 
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kuvaavista järkeilyn tavoista sekä jäsentää nuorten valintoja ja valintaan vaikuttavia 
elementtejä. Grytnesin typologia osoittautui mielestäni hyödylliseksi ja varsin käyt-
tökelpoiseksi laadullisen aineiston analyysivälineeksi. Tutkimuksessani kategoriat 
muovautuivat osin hieman erilaisiksi kuin Grytnesin tutkimuksessa, sillä välinpitä-
mätöntä tai rajoitetuksi kuvaavaa valinnan tapaa ei tutkimuksessani hahmottunut 
lainkaan. Tämä selittynee aineiston pienuudella ja tutkimusongelman pienoisella 
näkökulmaerolla. Nuoret, joiden valintaa kuvastaisi välinpitämätön valinta, eivät 
ehkä lähtökohtaisesti olisi halukkaita tai motivoituneita osallistumaan tutkimukseen 
ainakaan ilman heihin saatua aiempaa luottamuksellista suhdetta. Tätä tukee ylei-
sempi havainto siitä, että nuoret, joilla ei välttämättä ole positiivisia kokemuksia 
koulusta eivät yleisemminkään ole kovin halukkaita osallistumana tutkimuksiin 
(esim. Parreira do Amoral ym. 2013). Tutkimuksessani muodostin Grytnesin tutki-
mukseen nähden oman kategorian, jonka nimesin tilapäiseksi valinnaksi. Tilapäistä 
valinnan tapaa edusti tutkimusraportissani Julia, mutta alkuperäisessä aineistossa 
olisin luokitellut myös kaksi turkulaisnuorta samaan kategoriaan. Grytnesin tutkimus 
oli toteutettu Tanskassa, jonka koulujärjestelmä on samankaltainen kuin Suomessa 
lukeutuen myös universaaliin siirtymäregiimiin, mikä selittänee osaltaan sen, että 
sain tulokseksi samankaltaisia ja tunnistettavia järkeilyn tapoja. Osa tutkimukseni 
nuorista ja heidän järkeilytavoistaan olivat hyvinkin tunnistettavissa Grytnesin tut-
kimuksen kuvauksesta. Tutkimuksessani hyödynsin myös teoreettista ja metodolo-
gista triangulaatiota, sillä tutkimuksen edetessä jouduin täydentämään tutkimuksen 
teoreettista viitekehystä mm. siten, että tukeuduin Archerin toimijuuden ja rakenteen 
välistä dynamiikkaa kuvaavaan malliin sekä aiempiin nuorten toimijuutta tai kou-
lusuhteita kuvaaviin tutkimuksiin, joista  keskeisiä olivat viimeaikaiset suomalaiset 
tutkimukset (Bernelius 2013; Lunabba 2013; Aaltonen 2012; Kurki 2008), joita hyö-
dynsin tutkimuksen evidenssinä. Tutkimuksessa oli monia tunnistettavia piirteitä 
aiempien tutkimusten kanssa. Koulutuksen tasa-arvoisuuden murentumisesta tehdyt 
tulkinnat ovat kuitenkin suhteellisia ja tulkinnanvaraisia, sillä globaalissa tarkaste-
lussa esim. HDI:n ja Pisa-tutkimusten valossa suomalainen koulu on edelleen varsin 
tasa-arvoinen, kun taas Berneliuksen (2013) ja Seppäsen, Rinteen ja Sairasen (2012) 
mukaan koulutuksessa on havaittavissa kaupunkikoulujen näkökulmasta tasa-
arvoisuuden murentumisesta kertova tendenssi.    
Koulutusvalintoja analysoitiin tutkimuksessani järkeilyn tapoina, jotka muodostin 
Grytnesin typologiaa soveltaen. Koulutusvalinnan kannalta keskeisiä olivat nuoren 
subjektiiviset käsitykset heidän koulu-uristaan, aiemmista kouluun osallistumisen 
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tavoistaan ja koulutuksen merkitys sekä se millaiset elementit nuorten koulutusva-
linnassa esiintyivät ja miten nämä elementit yhdistyivät. Grytnesin tutkimuksessa 
nuorten taustaa kuvasi habitus etäisyytenä tai läheisyytenä välttämättömään, mutta 
omassa tutkimuksessani nuorten sosiaalista taustaa hahmoteltiin vanhempien koulu-
tustason ja työmarkkina-aseman lisäksi yleisemmin nuorten sosiaalista taustaa ku-
vaavana ilmiökokonaisuutena kuten jatkuvuutena ja katkoksina sekä mahdollista 
maahanmuuttotaustaa kuvaavina tekijöinä. Uskoakseni hyödyntämäni analyysirunko 
kuvaa melko hyvin koulutusvalintaa elämäkerrallisesti muotoutuvina järkeilyn ta-
poina, sillä se mahdollistaa subjektiivisten tekijöiden ja   rakennetta kuvaavien teki-
jöiden yhdistämisen.   
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6.  Lopuksi 
 
Tutkimuksen lopuksi esitellään yhteenveto tutkimuksen keskeisistä tuloksista. Dis-
kussiossa pohdin tutkimuksen tuloksia yleisemmin sekä syntyneitä jatkotutkimusai-
heita 
 
6.1 Yhteenveto 
 
Tutkimuksen johdannossa viittasin Kiti Müllerin esittämään huoleen siitä, että nuoret 
joutuvat tekemään ammatinvalintaa koskevan päätöksen iässä, jossa nuoren älyllinen 
suorituskyky on aikuisen tasolla, mutta itseymmärrys on vasta kehittymässä. Mülle-
rin huoli osoittautui tutkimuksen valossa relevantiksi, joskin tutkimuksen nuoret oli-
vat vahvoja toimijoita. Tutkimuksen nuoret pitivät kuitenkin pääsääntöisesti koulu-
tusvalinnan tekemistä jossain määrin vaikeana. Koulutusvalintojen pragmaattis-
rationaalinen luonne näkyi nuorten kertomuksissa siten, että valinnoissa yhdistyi 
elementtejä nuoren formaalista ja informaalista kokemusmaailmasta. Myös valinto-
jen elämäkerrallinen luonne tuli näkyväksi sillä nuoren aiempi koulu-ura sekä kou-
luun osallistumisen tavat heijastuivat myös nuorten koulutusvalinnoissa. Nuorten 
suhde opettajiin osoittautui nuorten kertomuksissa keskeiseksi mikä ilmeni mm. si-
ten, että nuoret toivat esiin heille merkityksellisten opettajien arvon hyvinkin positii-
visina kouluun ja oppimismotivaatioon liittyvinä tekijöinä. Opettajan kyvyllä lukea 
nuorta yksilönä sekä aistia kunkin nuoren yksilöllinen tapa oppia oli merkittävä vai-
kutus nuorten koulunkäynnin tapoihin. Koulukertomuksissa hahmottui selkeästi 
myös se, miten käänteentekevä vaikutus opettajan sensitiivisyydellä tai kyvyllä lukea 
nuorta oli nuorten suhtautumiseen koulutyöskentelyyn. Yleistä koulumotivaation 
laskua oli havaittavissa kahdeksannella luokalla usean nuoren kertomuksessa, joskin 
haastatellut nuoret ryhdistäytyivät kiitettävästi saadakseen toisen asteen koulutusta 
ajatellen riittävän hyvät arvosanat. Nuoret myös arvioivat opettajia ja erilaisia ope-
tustapoja sekä koulun sanktiokäytäntöjä kriittisesti. 
Koulutusvalinnoissa painottui nuoren oma refleksiivinen pohdinta sekä nuoren van-
hempien tai vanhemman sisaruksen esimerkki. Perheenjäsenten kanssa keskustelu 
ja/tai perheenjäsenten malli oli merkittävin nuorten valintaan vaikuttava tekijä, jos-
kin vaihtoehtojen reflektointi oli lopulta pääasiassa nuoren melko itsenäistä pohdin-
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taa ja usein erilaisten vaihtoehtojen poissulkemista. Nuoret kertoivat saaneensa toi-
sen asteen koulutusvalintaansa konkreettista apua kuten tietoa hakuajoista ja neuvoja 
hakemusten täyttämiseen koulun oppilaanohjaajalta. Kaksi nuorista kertoi keskustel-
leensa opinnonohjaajan kanssa aktiivisemmin ennen päätöksen tekemistä. Turkulais-
nuoret kertoivat myös joidenkin opettajien kyselleen nuorten valinnoista ja kannus-
taneen heitä valinnan tekemisessä 
Tutkimuksessa hahmottui viisi koulutusvalintaa kuvaavaa järkeilyn tapaa: ilmeinen 
valinta, tilapäinen valinta, varma valinta, kunnianhimoinen valinta sekä vaihtoehto-
jen avoinna pitäminen. Tutkimani nuoret olivat yhtä lukuun ottamatta tyytyväisiä 
nykyisiin opintoihinsa ja opinnot tuntuivat ainakin haastatteluhetkellä vastaavan hei-
dän subjektiivisia käsityksiään sekä nuoren omaa tahtoa ja omia toiveita. Yksi nuo-
rista ei vielä ollut päässyt toivomiinsa toisen asteen opintoihin, joten hänen lopulli-
sen valinnan tekeminen oli vielä kesken, mitä kuvasti valinnan tilapäisyys. Koulu-
tuksen merkitys nuoren tulevaisuudenorientaatiossa vaihteli. Kaikki tutkimuksen 
nuoret pitivät toisen asteen koulutusta nykypäivänä vähintäänkin välttämättömänä. 
Koulutuksella oli selkeä kytkös nuoren omiin kykyihin, identiteettiin tai eriasteiseen 
työmarkkinaorientaatioon. 
Paikallisissa koulukonteksteissa tuli esiin eroja selkeimmin luokkaa kuvaavan ylei-
sen oppimisrauhan sekä nuorten koulu-uria kuvaavien riskien ja nuorten käytössä 
olevien resurssien osalta. Nuoret tekivät koulutusvalintojaan erilaisista positioista 
käsin ja erosivat toisistaan myös yleisen koulusuhteen sekä kouluun osallistumisen 
tapojen osalta. Kahden nuoren peruskoulussa olemisen tapaa kuvasi oppositiossa 
oleminen tai jonkinlaiseen oppositioon tai marginaaliin joutuminen, mikä saattoi olla 
merkki nuoren kouluasenteesta, koulun puuttuvasta reagoinnista tai sensitiivisyydes-
tä poikien ja opettajien välisiä suhteiden merkitystä kohtaan ja/tai huomion kiinnit-
tämisestä luokkahuoneproblematiikkaan poikien problematiikan sijaan. Osa nuorista 
sen sijaan mukautui hyvin universaalin siirtymäregiimin odotukseen tehden yksilöl-
lisiä valintoja. Nuoret olivat yleisesti vahvoja koulutuksellisia toimijoita, jotka kyke-
nivät tekemään itselleen mieluisia ja sopivia koulutusvalintoja tai luomaan toiminta-
strategioita itselleen mieluisamman koulutusvalinnan saavuttaakseen. Nuoret arvioi-
vat koulua ja koulusta sekä omia toimintamahdollisuuksia ja sen rajoitteita kriittisen 
refleksiivisesti. Tutkimuksessa siirtymä toisen asteen koulutukseen merkitsi myös 
mielekkääksi koettua toimijaposition muutosta.   
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6.2 Diskussio 
 
Tutkimuksen nuoret olivat realistisia ja luottavaisia tulevaisuuden suhteen eikä tule-
vaisuus näyttäytynyt erityisen epävarmana ja riskialttiina nuorten kertomuksissa, 
sillä riskit näkyivät pikemminkin nuorten aiemmissa koulu-urissa kuin heidän tule-
vaisuuttaan koskevissa pohdinnoissa. Tutkimuksen nuoret olivat myös vahvoja kou-
lutuksellisia toimijoita, jotka kykenivät muotoilemaan koulutukselliset intressinsä ja 
tekemään subjektiivisesti mielekkäitä valintoja tai muodostamaan uusia toimintastra-
tegioita, mikäli koulutusvalinta ei ollut mieleinen. 
Koulutusvalinnat tai valitsematta jättäminen kytkeytyvät koulutuksen keskeiseksi 
katsottuun merkitykseen tulevien työurien kannalta ja syrjäytymisen ehkäisijänä. 
Tutkimuksen ulkopuolelle jäivät vailla koulupaikkaa jääneet tai jättäytyneet nuoret, 
joiden tilanne olisi voinut olla hyvinkin erilainen. Koulutusta korostavassa yhteis-
kuntapoliittisessa keskustelussa koulutusvalintoja pidetään usein rationaalisina valin-
toina, joita motivoidaan elinikäisen oppimisen politiikalla ja puheena tehokkaista ja 
nopeista koulutussiirtymistä. Rationaalisen valinnan diskurssi saattaa kuitenkin jättää 
huomioimatta, että nuoret tekevät valintojaan erilaisista elämäkerrallisesti jäsenty-
neistä positioistaan käsin sekä mahdollisesti eri tavoin  resursoituina. Myös koulu-
tuksen subjektiivinen merkitys nuorille voi vaihdella. Tutkimuksessani ei hahmottu-
nut Grytnesin (2011) rajoitetuiksi kuvaamia valintoja, joita luonnehti nuoren rajoite-
tut mahdollisuudet tehdä valintoja eikä myöskään välinpitämättömäksi luonnehdittua 
valintaa, joita kuvastivat koulutuksen vähäinen merkitys nuoren tulevaisuudenorien-
taatiossa sekä koulutukseen liittymättömien seikkojen painottuminen koulutusvalin-
nassa. Koulutustakuun taustalla on ollut mm. huoli oppilashuollon sekä sosiaali- ja 
terveyspalveluiden saatavuuden ja/tai kohtaamisen ongelmista sekä toisaalta myös 
toisen asteen koulutuksen keskeyttäneiden ja/tai koulutukseen syystä tai toisesta ha-
keutumattomien nuorten tilanteesta. Archer (2007) on puhunut haavoittuneesta ref-
leksiivisyydestä, jota luonnehtii ihmisen hauraus ja jonkinasteinen kykenemättömyys 
refleksiivisyyteen. Grytnesin rajoitetuksi tai välinpitämättömäksi luonnehdittava 
valinnat saattavat liittyä koulupudokkuuteen tai toisen asteen koulutuksen keskeyt-
tämiseen, mikäli valinnat eivät vastaa nuoren subjektiviteettia ja siksi näihin valin-
nan tapoihin olisi hyvä kiinnittää huomioita. Syrjäytymistä voi luonnehtia myös Ar-
cherin kuvaama haavoittunut refleksiivisyys tai nuoren hauraus tai kyvyttömyys teh-
dä itsensä kannalta mielekkäitä ratkaisuja sekä nuoren kannalta kohtuuttomiksi muo-
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dostuneet olosuhteet. Nuorten syrjäytymisen ennaltaehkäisy liittyy mm. koulujen ja 
lastensuojelun sosiaalityöhön sekä sosiaalityön herkkyyteen tuottaa tietoa muuttuvis-
ta toimintaympäristöistä, nuorten valintojen ja toimijuuden elämäkerrallisista reuna-
ehdoista sekä syrjäytymistä aiheuttavista mekanismeista. Sosiaalityön tehtävät kyt-
keytyvät koulutustakuun näkökulmasta sekä syrjäytymistä ennaltaehkäisevään että 
korjaavaan toimintaan. Sosiaalityön teoreettisen ymmärryksen ja käytäntöjen kehit-
tämisen näkökulmasta nuorten koulutus- ja muitakin elämänvalintoja kehystävien 
yhteiskunnallisten, sosiaalisten ja kulttuuristen reunaehtojen sekä toimijuuden ja 
rakenteen dynamiikan tarkempi analyysi on keskeistä. Toimijuuden ja rakenteen 
välistä dynamiikkaa analysoimalla voidaan myös monipuolistaa nuorten (koulu-
tus)valintoja koskevaa tiedonmuodostusta. Roer (2008, 192-194) pitää elämäkerralli-
sen työstämisen keskeisenä tehtävänä tukea asiakasta näkemään itsensä elämäkerral-
lisena toimijana ja oman elämänsä asiantuntijana, mutta myös sosiaalityöntekijän 
tulee mieltää itsensä elämäkerralliseksi toimijaksi, joka kykenee jäsentämään amma-
tillisen orientaation ja sosiaalityön vaihtoehtojen historiallisen ja sosiaalisen suhteel-
lisuuden. 
Tutkimuksessa hahmottui useita kiinnostavia jatkotutkimusaiheita. Syrjäytymisilmi-
ön kannalta kiinnostava tutkimuskohde olisi vailla toisen asteen koulupaikkaa jää-
neet tai jättäytyneet  nuoret, joilla saattaa olla yleisesti ottaen huonoja kokemuksia 
koulusta tai mahdollisuuksistaan elämässään yleensäkin, jolloin nuoren voi olla hy-
vinkin vaikea muotoilla koulun päättyessä oman elämänsä toivottua suuntaa. Nuoret, 
joiden koulutus- tai muita elämänvalintoja kuvaa ulospäin näyttäytyvä välinpitämät-
tömyys tai Archerin (2007) kuvaamaa haavoittunut refleksiivisyys olisivat sosiaali-
työn kannalta kiinnostava jatkotutkimusaihe. Toinen keskeinen jatkotutkimusaihe 
liittyy maahanmuuttajataustaisten nuorten koulutussiirtymien ja -valintojen sekä työ-
urien reunaehtoihin, sillä etenkin ensimmäisen polven maahanmuuttajataustaiset 
nuoret ovat heterogeeninen ryhmä nuoria, jotka tulevat hyvinkin erilaisista lähtökoh-
dista suomalaiseen koulutusjärjestelmään riippuen mm. sitä minkä ikäisinä he ovat 
Suomeen muuttaneet ja millaisella aiemmalla kouluhistorialla ja kielitaidolla he ovat 
varustettuja. Maahanmuuttajataustaisten nuorten kohdalla erityisesti ylirajaisuuteen 
liittyvien jatkuvuuksien ja katkosten sekä vanhempien työmarkkinarealiteetteihin ja 
nuorten toimijuuden mahdollisuuksiin liittyvät kysymykset olisivat tutkimusaiheina 
kiinnostavia. Keskeinen tutkimuksellinen intressi edellä mainittuihin tutkimusaihei-
siin liittyy aidosti nuorisolähtöiseen ja toiminnallisempaan sosiaalityön tutkimuk-
seen. Fleming (2010, 208 - 211) pohtii sellaisen nuorisotutkimuksen mahdollisuuk-
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sia, jossa nuorten aito osallistuminen ja osallisuus itse tutkimusprosessiin muutoin-
kin kuin osallistavien aineistonkeruumenetelmien osalta ovat keskiössä. Aidosti 
nuorten näkökulmaa huomioivassa tutkimuksessa on Flemingin mukaan vaikutteita 
mm. lapsuuden sosiologiasta, sosiaalityön käytäntötutkimuksesta, feministisesti, 
emansipatorisesti ja empowerment - suuntautuneesta tutkimuksesta sekä sosiaalisen 
toiminnan paradigmoista. Flemingin mukaan nuoret voidaan ottaa mukaan tutkimuk-
seen aidosti kanssatutkijoina siten, että he osallistuvat aktiivisesti tutkimusasetelman 
suunnitteluun, tutkimuksen toteuttamiseen ja tulosten tulkitsemiseen, jolloin myös 
tutkimuksen tulee olla muutokseen pyrkivää. Sosiaalityössä hyödynnetään jo jossa-
kin määrin kokemusasiantuntijoita palveluiden kehittämisessä ja tutkimusraporttia 
kirjoittaessani pohdin Muhammedin ja Julian kaltaisten maahanmuuttajataustaisten 
nuorten tai koulussa oppositiossa olleen Janin kaltaisten nuorten kokemusasiantunti-
juuden hyödyntämisen mahdollisuuksia. 
Müllerin kuvaama huoli siitä, että nuoret joutuvat tekemään liikaa valintoja sekä 
universaaliregiimiä kuvaavat yksilöllistyneet valinnat kulttuurisena mallina saattavat 
heijastua valinnan tapaan, jossa nuori haluaa pitää mahdollisimman paljon teitä 
avoinna. Tällöin Müllerin mainitsema huoli jatkuvasta valintojen tekemisestä voi 
muodostua loputtomaksi identiteettiprojektiksi, jossa nuori kamppailee omien sisäis-
ten ja mahdollisten ulkoapäin tulevien paineiden ja odotusten ristiaallokossa. Monet 
nuorista kuvasivat koulutusvalintaa vaikeaksi, mutta he olivat ylipäätään ihailtavan 
kriittisiä ja kekseliäitä luomaan toimintastrategioita. Nuorten kertomuksissa ei niin-
kään korostunut valinnan tiedollinen tai rationaalinen puoli, vaan pikemminkin tarve 
dialogiin, jonka avulla nuoren subjektiivinen ymmärrys voi vahvistua. Nuoret hyö-
tyisivät valintoja tehdessään mahdollisesti pitkäkestoisemmasta ja syvällisemmästä, 
omaa refleksiivisyyttä edesauttavasta päätöksenteon tuesta. Elämäkerrallisten mene-
telmien hyödyntäminen koulutusvalintaa tai myöhempiä valintoja jäsentävänä mene-
telmänä saattaisi auttaa nuoria tunnistamaan omia vahvuuksiaan ja kiinnostuksen 
kohteitaan sekä jäsentämään omaa subjektiviteettia, sillä valintojen tekeminen edel-
lyttää usein erilaisten vaihtoehtojen puntaroimista, kykyä neuvotella ja saada päätök-
senteon tueksi resursseja. 
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Liitteet 
Liite1 
	  
Interview	  guideline	  for	  ex-­‐student	  inter-­‐
views	  
	  
The	  newly	  selected	  students	  
Please	  obtain	  information	  on	  the	  following:	  
§ Age	  
§ gender	  
§ origin	  (migrant	  background)	  
§ current	  place	  of	  residence	  (own	  place	  –	  alone	  or	  with	  other/s	  vs.	  still	  at	  pa-­‐
rental	  home	  (address	  plus	  cell	  phone	  and/or	  email)	  
§ parental	  educational	  level	  (highest	  of	  father	  or	  mother	  or	  both	  –	  if	  possible)	  
§ parental	  occupation	  (as	  exact	  as	  possible)	  
§ previously	  attended	  primary	  and	  lower	  secondary	  schools	  (with	  places)	  
§ present	  school	  (or	  any	  other	  place/occupation)	  
	  
This	  information	  should	  be	  secured	  in	  a	  formatted	  list	  to	  be	  filled	  in	  at	  the	  end	  of	  the	  inter-­‐
view	  together	  with	  the	  student	  and	  the	  interviewer	  to	  make	  sure	  that	  data	  is	  complete.	  
	  
Previously	  interviewed	  students	  
Please	  make	  sure	  that	  the	  information	  on	  the	  following	  is	  obtained	  either	  by	  checking	  the	  
transcription	  on	  the	  previous	  interview	  with	  the	  student	  or	  during	  the	  second	  interview.	  	  	  
§ Age	  
§ gender	  
§ origin	  (migrant	  background)	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§ current	  place	  of	  residence	  (own	  place	  –	  alone	  or	  with	  other/s	  vs.	  still	  at	  pa-­‐
rental	  home	  address	  plus	  cell	  phone	  and/or	  e-­‐mail)	  
§ parental	  educational	  level	  (highest	  of	  father	  or	  mother	  or	  both	  –	  if	  possible)	  
§ parental	  occupation	  (as	  exact	  as	  possible)	  
§ previously	  attended	  primary	  and	  lower	  secondary	  schools	  (with	  places)	  
§ present	  school	  (or	  any	  other	  place/occupation)	  
	  
	  
The	  interview	  questions	  are	  the	  same	  for	  previously	  interviewed	  students	  and	  newly	  se-­‐
lected	  ones.	  However,	  please	  read	  through	  the	  first	  interview	  transcription	  with	  the	  stu-­‐
dent,	  and	  highlight	  the	  questions	  that	  were	  not	  discussed	  before,	  or	  if	  further	  elaboration	  
on	  certain	  questions	  would	  be	  helpful.	  Then,	  discuss	  the	  new	  topics	  and	  the	  questions	  that	  
remained	  from	  the	  previous	  interview.	  	  	  
	  
For	  both,	  the	  interview	  questions	  will	  consist	  of	  four	  parts:	  
1) Narrative	  openings	  stimulus,	  
2) Informative	  questions	  of	  the	  interviewer	  as	  far	  as	  not	  covered	  in	  1),	  
3)	  	  Concluding	  evaluative	  questions,	  
4)	  	  Filling	  in	  formatted	  list.	  
	  
Please	  realize	  that	  the	  interview,	  if	  properly	  and	  extensively	  conducted,	  might	  take	  two	  
hours.	  If	  you	  do	  not	  manage	  to	  cover	  all	  issues,	  make	  another	  appointment	  rather	  than	  
rush	  through	  the	  topics.	  
	  
	  
A)	  Narrative	  opening	  stimulus:	  
	  
"Please,	  could	  you	  tell	  me	  how	  your	  school	  life	  proceeded	  -­‐	  from	  the	  beginning	  up	  to	  now.	  
Be	  as	  detailed	  as	  possible.	  Just	  tell	  everything	  you	  recall	  and	  that	  is	  important	  for	  yourself.	  
Take	  your	  time,	  I	  will	  not	  interrupt	  you.	  Later	  I	  may	  ask	  back	  for	  some	  points	  that	  I	  may	  
want	  to	  understand	  better.	  But	  first	  you	  are	  free	  to	  tell	  me	  your	  version	  of	  your	  school	  life	  
up	  to	  now."	  
Some	  of	  the	  questions	  in	  block	  B	  and	  C	  will	  be	  covered	  or	  at	  least	  mentioned	  with	  this	  
stimulus	  so	  after	  the	  first	  narrative	  you	  can	  ask	  back	  chronologically	  where	  information	  is	  
thin	  (e.g.:	  you	  told	  a	  bit	  about	  primary	  school.	  Could	  you	  tell	  a	  bit	  more	  and	  how	  it	  went	  on	  
from	  there	  ...;	  or:	  you	  told	  that	  you	  were	  not	  so	  happy	  in	  primary	  school.	  Do	  you	  remember	  
a	  particular	  situation?).	  
B)	  Informative	  questions	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Transitions	  (add:	  discontent/critique	  and	  looking	  back	  on	  previous	  school!)	  
	  
1. Inform	  about	  pre-­‐school	  experiences,	  possibly	  including	  language	  support	  
for	  migrant	  children.	  Inform	  about	  that	  also	  in	  primary	  school.	  
2. Which	  primary	  school	  did	  you	  attend,	  and	  how	  did	  you	  like	  it	  there?	  Did	  you	  
have	  the	  feeling	  –	  as	  far	  as	  you	  can	  remember	  –	  that	  you	  were	  well	  prepared/advised	  for	  
your	  future	  education?	  (pay	  attention	  to	  class	  repetition).	  
3. How	  did	  you	  experience	  the	  step	  from	  primary	  to	  secondary	  school?	  
4. Was	  the	  secondary	  school	  after	  primary	  your	  first	  choice	  (or	  why	  not?)	  
5. Who	  had	  been	  involved	  in	  your	  decision,	  and	  what	  role	  did	  they	  play?	  (e.g.	  
family,	  peers,	  other	  relatives,	  teachers,	  school	  management,	  social	  workers,	  youth	  clubs,	  
others).	  (	  Pay	  attention	  to	  	  interesting	  transition	  cases!)	  
6. Who	  has	  been	  most	  influential	  in	  the	  transition	  from	  primary	  to	  secondary?	  
7. Did	  your	  previous	  secondary	  school	  provide	  enough	  support	  to	  help	  you	  
decide	  what	  do	  to	  next?	  Were	  you	  pleased	  with	  their	  support?	  Why,	  or	  why	  not?	  	  	  
8. In	  terms	  of	  support	  (generally	  speaking,	  not	  only	  from	  school	  but	  all	  
sources),	  what	  did	  you	  miss	  in	  the	  period	  that	  you	  had	  to	  take	  further	  educational	  (or	  oth-­‐
er)	  decisions?	  What	  would	  you	  have	  liked	  more	  to	  have	  in	  terms	  of	  support?	  
	  
The	  new	  school	  (or	  any	  other	  place/	  occupation):	  	  	  
9. After	  spending	  a	  month	  here,	  what	  do	  you	  think	  of	  your	  new	  school?	  
10. Is	  the	  present	  school	  (or	  any	  other	  situation)	  your	  first	  choice?	  
11. Is	  your	  new	  school	  in	  the	  same	  city	  as	  the	  previous	  one	  or	  do	  you	  have	  to	  
commute?	  Do	  you	  still	  live	  with	  your	  parents	  now	  or	  did	  you	  have	  to	  moved	  to	  another	  
place	  because	  of	  the	  new	  school?	  
12. If	  you	  moved,	  what	  is	  your	  experience	  of	  being	  away	  from	  home	  and	  family?	  
Do	  you	  miss	  them	  or	  feel	  more	  independent	  now?	  
13. How	  are	  your	  new	  teachers?	  
14. Do	  you	  like	  the	  topics	  you	  are	  studying	  now?	  	  Do	  you	  feel	  that	  you	  were	  well	  
prepared	  by	  your	  previous	  school?	  Are	  you	  still	  content	  with	  the	  subjects	  you	  chose	  –	  or	  
not	  (why?)	  
15. Do	  you	  like	  your	  new	  classmates?	  
16. Are	  there	  some	  things	  you	  like/dislike	  about	  the	  new	  school?	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17. 	  How	  is	  the	  school	  environment?	  (e.g.	  building,	  school	  yard,	  neighborhood).	  
18. What	  will	  be	  the	  main	  challenges	  for	  you	  at	  this	  school?	  
19. How	  do	  you	  plan	  to	  overcome	  these	  challenges?	  
20. Do	  you	  seek	  support	  from	  others	  when	  you	  have	  difficulties?	  From	  whom	  
especially?	  
21. Do	  you	  feel	  that	  you	  get	  enough	  support	  from	  others?	  What	  do	  you	  miss	  in	  
this	  regard?	  (Pay	  attention	  to	  different	  support	  persons	  previous/this	  new	  school,	  especial-­‐
ly	  mentor)	  
22. What	  about	  your	  leisure	  time?	  Do	  you	  have	  less	  or	  more	  time	  for	  yourself?	  
What	  activities	  do	  you	  have	  besides	  the	  school?	  Can	  you	  manage	  to	  reconcile	  all	  the	  activi-­‐
ties	  and	  school	  obligations?	  
Future:	  
Start	  question:	  Where	  will	  you	  be	  in	  10	  years?	  
23. What	  are	  your	  plans	  for	  your	  life	  (Professional	  life?	  Personal	  life?)	  (Here	  we	  
are	  looking	  for	  hints	  to	  their	  ideas,	  expectations	  and	  orientation	  towards	  work	  and	  person-­‐
al	  life).	  	  	  
24. If	  respondent	  appears	  to	  have	  no	  broad	  or	  specific	  plans,	  we	  should	  restate	  
the	  question:	  What	  do	  you	  consider	  as	  most	  important	  in	  your	  life?	  
25. How	  do	  you	  want	  to	  realize	  your	  plans?	  
26. What	  are	  your	  feelings	  about	  that	  (Optimistic?	  Pessimistic?)	  Are	  you	  confi-­‐
dent	  that	  you	  will	  be	  able	  to	  realize	  your	  plans/dreams?	  
27. Do	  you	  know	  examples/	  people	  having	  realized	  plans	  similar	  to	  yours?	  
28. Do	  you	  think	  this	  school	  will	  help	  you	  reach	  your	  future	  goals?	  How?	  
29. What	  will	  be	  the	  main	  challenges?	  Why?	  
30. How	  important	  do	  you	  think	  education	  is	  for	  your	  future	  life?	  
31. What	  other	  important	  factors	  would	  you	  name	  for	  your	  future	  career	  and	  
well-­‐being?	  
32. Who	  or	  what	  do	  you	  thing	  will	  have	  the	  most	  influence	  over	  your	  future	  life?	  
33. To	  what	  extent	  do	  you	  think	  that	  your	  past	  life/experience	  will	  have	  influ-­‐
ence	  over	  your	  future?	  Which	  events/things	  are	  crucial?	  
34. What	  do	  you	  consider	  more	  important	  –	  your	  present	  or	  future	  life?	  
35. Do	  you	  think	  the	  opportunities	  for	  you	  in	  the	  future	  will	  be	  better	  or	  worse	  
than	  for	  your	  parents’	  generation?	  Why?	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Make	  sure	  that	  you	  follow	  the	  rationale	  of	  the	  telling	  of	  the	  interviewee	  –	  which	  might	  
change	  order	  of	  points	  to	  be	  covered.	  
	  
Make	  sure	  that	  you	  get	  as	  many	  episodes,	  narratives	  as	  possible!	  
	  
C)	  Concluding	  evaluative	  question	  (according	  to	  narrative	  technique:	  open,	  broad)	  
	  
36. If	  you	  look	  back	  on	  your	  whole	  school	  period,	  what	  was/is	  for	  you	  the	  most	  
remarkable	  (positive/negative)?	  Do	  you	  want	  to	  add	  something	  which	  we	  did	  not	  talk	  
about?	  
	  
D)	  Fill	  in	  the	  formatted	  list	  
	  
	  Thank	  you	  very	  much	  for	  the	  interview!	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
